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In deze scriptie staan emulatie en concretisering als moreelgeoriënteerde verhoudingen tot 
voorbeeldfiguren centraal. Na een theoretische verkenning is onderzocht of kenmerken van 
emulatie en concretisering een rol spelen in de verhouding van leerlingen tot hun 
voorbeeldfiguren. Een greep uit de resultaten wijst uit dat meerdere kenmerken van emulatie 
en concretisering een rol spelen in de verhouding van leerlingen tot hun voorbeeldfiguren. De 
leerlingen oriënteren zich bijvoorbeeld voor een deel gevoelsmatig met betrekking tot 
karaktereigenschappen/waarden, maar dit gebeurt eerder vanuit een positief dan vanuit een 
negatief gevoel. Zodoende lijkt inspiratie als aantrekkingskracht en onderdeel van 
concretisering aan te sluiten bij de beleving van leerlingen in de verhouding tot hun 
voorbeeldfiguren. Tevens blijken leerlingen zich aangetrokken te voelen tot voorbeeldfiguren 
die een positieve transformatie hebben doorgemaakt. De leerlingen die beter uit konden 
leggen waarom een bepaalde karaktereigenschap/waarde voor hen belangrijk is, kenden ook 
een meer uitgebreid en divers repertoire aan mogelijkheden om de 
karaktereigenschap/waarde in hun eigen leven tot uiting te brengen. Het onderzoek biedt een 
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Binnen het domein van morele educatie houdt men zich bezig met de vraag hoe leerlingen in 
het onderwijs voorbereid kunnen worden op het leiden van een moreel en goed leven. 
Character education als benadering van morele educatie kent hierin de modellerende docent 
een belangrijke rol toe als moreel voorbeeldfiguur. Filosofen Kristjánsson (2006) en Duyndam 
(2010, 2012) onderschrijven de kracht van voorbeeldfiguren met betrekking tot morele 
ontwikkeling. Zij theoretiseren middels respectievelijk emulatie en concretisering 
moreelgeoriënteerde verhoudingen tot persoonlijke voorbeeldfiguren die aanzetten tot 
autonomie-gericht moreel handelen.        
 Met deze scriptie hoop ik een bijdrage te leveren aan de humanistiek door middel van 
kennisvergaring gericht op het bevorderen van menselijke autonomie. In mijn optiek behoort 
morele educatie in dat licht vorm te krijgen vanuit een tweeledige doelstelling: (1) zorgen dat 
leerlingen een morele sensitiviteit ontwikkelen en (2) zorgen dat leerlingen een moreel 
kompas verinnerlijken. Dit stelt hen in staat om in hun eigen leven in uiteenlopende situaties 
zelfstandig moreel te handelen. Kristjánsson en Duyndam laten zien dat werken met 
voorbeeldfiguren bij kan dragen aan het realiseren van deze doelstelling. In deze scriptie 
wordt het denken van Kristjánsson en Duyndam in het kader van morele educatie gebruikt om 
te onderzoeken of er in de praktijk reeds sprake is van emulatie en concretisering in de 
verhouding van leerlingen tot hun persoonlijke voorbeeldfiguren.    
 In de afgelopen decennia zijn er verschillende benaderingen van morele educatie 
ontstaan. Voorbeelden van een nadruk op kennisverwerving zijn waardenverheldering en 
cognitieve ontwikkeling (Sanderse, 2013). Kenmerkend voor die benaderingen is de rol van de 
docent als neutrale begeleider in de morele vorming van leerlingen. Het gaat nadrukkelijk niet 
om overdracht van bepaalde morele inhoud, maar om het aanleren van moreel redeneren en 
om morele sensitiviteit. Zo vonden pleitbezorgers van waardenverheldering het wenselijk dat 
de docent-als-begeleider zich onthield van morele stellingname. Morele overdracht stond in 
hun ogen vrijwel gelijk aan ongepaste beïnvloeding (Kirschenbaum, 2000). In de jaren negentig 
komt deze visie op morele educatie waarbinnen de docent optreedt als facilitator steeds meer 
onder druk te staan. Stromingen die juist wel een centrale rol toekennen aan de docent als 
moreel voorbeeldfiguur winnen aan overtuigingskracht. Dit leidt tot een nieuwe benadering 
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van morele educatie: character education (Williams, 2000). Binnen character education wordt 
de suggestie van een moreel-neutrale docent als inwisselbare begeleider verworpen. Zij stelt 
dat de docent alleen al door middel van zijn spreken en handelen tal van moreel-geladen 
boodschappen communiceert. Om die reden probeert men binnen character education 
bewust invulling te geven aan dergelijke morele boodschappen. Hierbij besteden zij veel 
aandacht aan de modellerende functie van de docent als moreel voorbeeldfiguur.  
 Men kan bij monde van verscheidene auteurs stellen dat het uiteindelijke doel van 
modelleren binnen character education tweeledig is. Zij achten het van belang dat leerlingen 
(1) leren begrijpen waarom bepaalde morele inhoud nastrevenswaardig is en (2) ontdekken 
hoe zij die morele inhoud op hun eigen manier en binnen de context van hun eigen leven 
kunnen toepassen (Annas, 2011; Kristjánsson, 2002; Kristjánsson, 2006; Sanderse, 2013). 
Hieruit volgt tevens dat character education tekortschiet wanneer het resulteert in leerlingen 
die het morele van hun docent slechts imiteren. Vooral Kristjánsson (2006) werkt dit scherp 
uit in zijn artikel over emulatie als imitatie-overtreffende doelstelling van modelleren.
 Rondom voorbeeldfiguren is er in onderzoek op het gebied van character education 
geschreven over twee met elkaar samenhangende punten: (1) de docent als voorbeeldfiguur 
en (2) de aard en waarde van de verhouding tot voorbeeldfiguren. Deze scriptie beoogt een 
bijdrage te leveren aan onderzoek op laatstgenoemde punt en werkt emulatie en 
concretisering als verhoudingen tot voorbeeldfiguren verder uit. Hierbij wordt in het bijzonder 
voortgebouwd op het werk van twee filosofen: Kristjánsson en Duyndam. Beiden reageren 
met hun theoretische uitwerkingen op huns inziens tekortschietende of ronduit 
problematische verhoudingen tot voorbeeldfiguren.     
 Bij Kristjánsson (2006) verwijst het concept emulatie – voortbouwend op het werk van 
Aristoteles die emulatie als emotie bespreekt – naar een bepaalde moreelgeoriënteerde 
verhouding tot een voorbeeldfiguur. In die verhouding komen twee punten nadrukkelijk naar 
voren: (1) iemand moet een pijnlijke emotie ervaren over het niet-zelf-bezitten van het 
begeerde dat wordt belichaamd door het voorbeeldfiguur en (2) iemand moet begrijpen 
waarom het begeerde begeerlijk is en hoe men het begeerde voor zichzelf kan bemachtigen. 
In het daaropvolgende handelen kan de betrokkene er naar streven het begeerde zelf in de 
praktijk te brengen. De uitwerking van Kristjánsson heeft veel raakvlakken met het werk van 
Duyndam die een soortgelijke verhouding tot een voorbeeldfiguur bespreekt. De auteur 
ageert net als Kristjánsson tegen ondoordachte imitatie van voorbeeldfiguren en theoretiseert 
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tevens over een wenselijke verhouding tot voorbeeldfiguren.     
 Duyndam (2010) bouwt voort op de door Girard uitgewerkte voorstelling van 
mimetische begeerte wanneer hij benadrukt dat alle menselijke verlangens (naar objecten, 
mensen, waarden, deugden, et cetera) gemodelleerd worden via een model: men begeert 
iets, omdat anderen dat ook begeren. Dit resulteert in imitatie. Vanuit humanistische 
beginselen pleit Duyndam ervoor te streven naar een vorm van autonome bewegingsvrijheid 
binnen de dwingende structuur van mimetische begeerte. Hij stelt dat een inspirerende 
verhouding tot een voorbeeldfiguur ertoe kan leiden dat men het begeerde vanuit de context 
van het voorbeeldfiguur vertaalt naar – en in de praktijk brengt binnen – de persoonlijke 
context. Deze hermeneutische transfer omschrijft hij als concretisering.    
 Kristjánsson en Duyndam willen beiden imitatie in een moreelgeoriënteerde 
verhouding tot een voorbeeldfiguur overstijgen. Waar Kristjánsson emulatie ontwikkelt in het 
kader van morele educatie, plaats Duyndam concretisering binnen een breder perspectief op 
menselijke veerkracht.         
 Uit empirische onderzoeken van Bricheno & Thornton (2007) en Buchner (1998) blijkt 
dat meer dan de helft van de leerlingen in het voortgezet onderwijs een persoonlijk 
voorbeeldfiguur heeft. Tot op heden is niet bekend op welke wijze leerlingen zich tot het 
morele van hun voorbeeldfiguur verhouden en of zij een vertaalslag maken naar de context 
van hun eigen leven (Sanderse, 2013; Willems & Denessen & Hermans & Vermeer, 2012).  
 Dit onderzoek beoogt deze lacune te adresseren door inzicht te verwerven in de 
verhouding van leerlingen tot hun voorbeeldfiguren. Deze scriptie heeft als doelstelling een 
bijdrage te leveren aan empirische kennis over emulatie en concretisering. Daarnaast wordt 
er gepoogd een bijdrage te leveren aan theorievorming over modelleren – in het bijzonder 
met betrekking tot emulatie en concretisering. Om dit doel te bereiken wordt er in deze 
scriptie vertrokken vanuit een in vijf deelvragen opgesplitste onderzoeksvraag:   
Spelen emulatie en concretisering een rol in de verhouding van leerlingen in het voorgezet 
onderwijs tot hun voorbeeldfiguren en zo ja, op welke wijze? 
1. Welke centrale kenmerken van emulatie zijn af te leiden uit bestaande theorieën over 
de manier waarop mensen zich verhouden tot voorbeeldfiguren? 
2. Welke centrale kenmerken van concretisering zijn af te leiden uit bestaande theorieën 
over de manier waarop mensen zich verhouden tot voorbeeldfiguren? 
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3. Zijn er kenmerken van emulatie aanwezig in de verhouding van leerlingen in het 
voortgezet onderwijs tot hun voorbeeldfiguren en zo ja, welke? 
4. Zijn er kenmerken van concretisering aanwezig in de verhouding van leerlingen in het 
voortgezet onderwijs tot hun voorbeeldfiguren en zo ja, welke? 
5. Kunnen er op basis van de analyse van de verhouding van deze leerlingen tot hun 
voorbeeldfiguren, additionele kenmerken van emulatie en concretisering 
onderscheiden worden en zo ja, welke?  
In deze scriptie wordt de beantwoording van de onderzoeksvraag volgens een bepaalde 
structuur gepresenteerd. In hoofdstuk 2 vindt er een theoretische verkenning plaats van 
emulatie en concretisering als verhoudingen tot voorbeeldfiguren. In dit hoofdstuk worden 
tevens de theoretische deelvragen 1 en 2 beantwoord. In dit onderdeel worden ook de 
definities van de centrale begrippen inzichtelijk gemaakt. De resultaten uit hoofdstuk 2 boden 
de inhoudelijke richtlijnen voor het empirisch onderzoek. In hoofdstuk 3 wordt de methode 
die hieraan ten grondslag ligt uiteengezet. De resultaten van het empirisch onderzoek worden 
in hoofdstuk 4 in kaart gebracht. De empirische deelvragen 3, 4 en 5 worden in dit hoofdstuk 
beantwoord. De onderzoeksvraag wordt in hoofdstuk 5 beantwoord in de conclusie. In dit 
hoofdstuk wordt tevens de discussie uitgewerkt. Hierin worden onder meer de bijdrage van 




2. Theoretisch kader  
 
Hier worden de centrale begrippen van mijn onderzoek uitgewerkt aan de hand van 
wetenschappelijke literatuur. Hiermee wordt geenszins gepretendeerd een volledig beeld te 
schetsen van alle mogelijke verhoudingen tot voorbeeldfiguren. Er is gekozen voor de 
focuspunten emulatie en concretisering in de verhouding van leerlingen tot hun 
voorbeeldfiguren. Als startpunt is voor het werk van Kristjánsson voor emulatie en van 
Duyndam voor concretisering een selectie gemaakt van centrale auteurs in het werk van 
Kristjánsson (Bandura, Kohlberg, Aristoteles) en Duyndam (Girard). Hiermee wordt ingegaan 
op leertheorieën en concepten waarop Kristjánsson en Duyndam zich baseren. Vervolgens 
worden de twee theoretische deelvragen betreffende emulatie en concretisering 
beantwoord.  
 
Verkenning verhoudingen tot voorbeeldfiguren 
In dit deel van het theoretisch kader worden leertheorieën en concepten die ten grondslag 
liggen aan het werk van Kristjánsson en Duyndam verkend. Er wordt ingegaan op (1) 
observationeel leren binnen de sociaalcognitieve leertheorie van Bandura, (2) de 
conformerende neiging in het model van morele ontwikkeling bij Kohlberg, (3) 
gewoontevorming in de deugdethiek van Aristoteles en (4) de visie van Girard op mimesis als 
grondstructuur in de verhouding tot voorbeeldfiguren. Per onderdeel wordt allereerst de 




De functie van modelleren binnen leerprocessen wordt door de Canadese psycholoog 
Bandura op de kaart gezet in zijn sociaalcognitieve leertheorie (1986). Hij stelt dat kinderen 
voor een aanzienlijk deel sociaal gedrag aanleren door het handelen van andere mensen te 
observeren, waarbij ze nadrukkelijk oog houden voor de gevolgen van dat handelen. Bandura 
noemt dit observationeel leren. Het nadoen en imiteren van anderen behoort tot de kern van 
dit type leren. Het imiteren komt voor een deel voort uit een behavioristisch principe: 
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wanneer je kinderen omringt met modellen die gewenst sociaal gedrag vertonen dat zichtbaar 
leidt tot aangename consequenties, zorg je ervoor dat kinderen zich veelal op dezelfde 
gewenste wijze willen gedragen. Het model of voorbeeldfiguur doet iets en wordt beloond; 
het kind doet hetzelfde en wordt ook beloond. Bandura laat zich met zijn sociaalcognitieve 
leertheorie echter niet plaatsen in het behavioristische domein, doordat hij vooral het 
cognitieve aspect in die gemodelleerde verhouding van gewicht voorziet. Hij stelt dat kinderen 
– los van een beloningssysteem – in staat zijn om gemodelleerd sociaal gedrag te herkennen 
en op te slaan om het vervolgens op een later moment en in een andere omgeving tot 
uitvoering te brengen.          
 Het is volgens Bandura voor deze cognitief-gerichte uitwerking van modelleren van 
belang dat het voorbeeldfiguur verbaal toelicht vanuit welke overtuigingen en met welke 
doelen voor ogen hij of zij handelt. Hiermee wordt het resultaatgerichte imiteren dat we 
terugzien binnen de behavioristische insteek overstegen, doordat kinderen de onderliggende 
redenen van bepaald gedrag leren kennen en idealiter op basis daarvan – ook in de 
afwezigheid van het model – hun handelen baseren. Het gewenste effect van de verhouding 
tot een voorbeeldfiguur voor het kind is het begrijpen van onderliggende redenen van gedrag, 
om later zelfstandig vanuit die redenen te kunnen handelen.     
 De sociaalcognitieve leertheorie richt zich overigens niet specifiek op moreel gedrag. 
Willems & Denessen & Hermans & Vermeer (2012, p. 111) hebben middels een sociaal-
empirisch onderzoek op middelbare scholen echter bevestigd dat leerlingen ook in staat zijn 
om specifiek ‘virtuous behaviour’ van de docent als voorbeeldfiguur te herkennen. Kennis van 
het mechanisme achter observationeel leren kan dan ook behulpzaam zijn in het doordenken 
van de rol die modellerende voorbeeldfiguren mogelijkerwijs innemen binnen morele 
ontwikkeling en morele educatie.         
 De noodzaak dat het voorbeeldfiguur uitdrukking geeft aan onderliggende 
overtuigingen en motieven wordt ook door meerdere vooraanstaande denkers binnen morele 
educatie onderschreven. De Britse filosofe Julia Annas verwoordt die noodzaak kernachtig en 
in lijn met de opvatting van Bandura: 
Understanding is paramount for moral development, because it enables students to 
acquire for themselves the virtue that teachers embody. This means that the reasons 
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that educators give are a kind of explanation that puts children in a position to go 
ahead in their own situations and contexts (Annas, 2011, p. 19).  
Willems & Denessen & Hermans & Vermeer stellen het iets voorzichtiger: ‘In order to be a 
good model it might not only be important to practice what you preach, but also to preach 
(name and explain) what you practice’ (2012, p. 113).     
 Vanuit een moreelgeoriënteerd perspectief lijkt het in het licht van  de 
sociaalcognitieve leertheorie van Bandura vooral zaak dat de verhouding tot een 
voorbeeldfiguur eraan bijdraagt dat kinderen een zekere cognitieve sensitiviteit in het geval 
van morele situaties ontwikkelen in combinatie met een adequaat handelingsrepertoire, 
zodat ze in veranderlijke omstandigheden en per unieke context juist kunnen handelen. 
 Bandura heeft ons er nadrukkelijk op attent gemaakt dat observeren en de 
geneigdheid tot imiteren een grote rol spelen in het aanleren van gedrag, houdingen, waarden 
en overtuigingen. Ook filosoof Sanderse (2013) benadrukt de waarde van de sociaalcognitieve 
leertheorie voor morele educatie. In het nadenken over morele ontwikkeling is de theorie van 
Bandura desondanks beperkt behulpzaam, omdat de sociaalcognitieve leertheorie de ratio 
van mensen centraal stelt en de rol van emoties in moreel leren en morele ontwikkeling 
bagatelliseert. Op die manier doet Bandura geen recht aan de complexiteit van morele 
ontwikkeling waarin zowel cognitie als emotie nadrukkelijk een plaats heeft.    
 
Conformerende neiging 
In het model van de Amerikaanse psycholoog Kohlberg (1984) wordt in kaart gebracht hoe de 
morele ontwikkeling van mensen zich voltrekt. Ook hier speelt de ander als voorbeeldfiguur 
een rol. Het gedrag van mensen wordt volgens Kohlberg gerechtvaardigd en aangestuurd door 
de wijze waarop zij moreel redeneren. Hierbij stelt hij dat mensen zich moreler gaan gedragen 
naarmate zij een hoger stadium van moreel redeneren bereiken. Kohlberg vat morele 
ontwikkeling op als een cognitief proces.       
 In zijn theorie vallen er zes fases van moreel redeneren te onderscheiden, 
ondergebracht in drie hoofdstadia: pre-conventioneel, conventioneel en post-conventioneel. 
Volgens de auteur bevinden de meesten van ons zich in het conventionele stadium. Dat 
stadium bestaat uit twee niveaus van redeneren die ons handelen aansturen: (3) goed gedrag 
is wat andere mensen goed gedrag vinden en (4) de nadruk ligt op het naleven van de wetten 
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en regels in de samenleving.  In het licht van deze scriptie zijn beide fasen interessant. Zij 
impliceren een conformerende neiging waarbij men zich in het aannemen van gedrag sterk 
laat sturen door het gedrag en het mogelijke oordeel van andere mensen. Hieruit valt af te 
leiden dat het oordeel van mensen in fase (3) wordt bepaald door de oordelen van degenen 
die zij als model zien. In fase (4) van morele ontwikkeling komt men enigszins los van de ander 
als model en zijn het vooral algemene wetten en regels waarop we ons beroepen in het 
rechtvaardigen van onze gedragingen.        
 In het post-conventionele stadium komt er meer ruimte voor een rechtvaardiging van 
gedrag vanuit persoonlijke en contextuele oordeelsvorming, waarbij het goede (ook wel 
rechtvaardige) doen centraal staat. Men beroept zich niet op anderen of wetten en regels 
wanneer deze in een bepaalde situatie niet stroken met het goede als uitgangspunt. In de 
hoogste fase is iemand namelijk zodanig bekend met het goede, dat diegene zelf in staat is 
om concrete situaties vanuit dat perspectief te beoordelen en dienovereenkomstig te 
handelen. Kohlberg is van mening dat het merendeel van de mensen de post-conventionele 
fase nooit bereikt. Dit gegeven betekent dat andere mensen als modellen dus een 
aansturende werking hebben en blijven houden op het morele oordeelsvermogen van de 
meeste mensen – slechts een minderheid ontwikkelt een verhouding tot de ander als model 
die getuigt van een meer autonome invulling. In de theorie van Kohlberg blijkt zo bezien 
conformisme in de vorm van imitatie van voorbeeldfiguren in de hoedanigheid van andere 
mensen eerder regel dan uitzondering.        
 Er valt mijns inziens nog een mogelijk voorbeeldfiguur te herkennen in het model van 
Kohlberg: degenen die de begeerde post-conventionele fase bereikt hebben. Het valt 
aannemelijk te maken dat zij vanwege hun uitzonderlijke vermogen tot moreel redeneren 
symbool staan voor morele voortreffelijkheid. Uit sociaalwetenschappelijke empirische 
studies van de Canadese onderzoekers Matsuba & Walker (2005) en Walker (1999)  blijkt 
echter dat mensen in het (h)erkennen van specifiek morele voorbeeldfiguren ogenschijnlijk 
weinig waarde toekennen aan de mate waarin die persoon is staat is tot moreel redeneren – 
doorslaggevend voor de kwalificering ‘moreel voorbeeldfiguur’ blijken vooral 
karaktereigenschappen. Dit betekent dat voorbeeldfiguren niet per definitie mensen zijn die 
de post-conventionele fase hebben bereikt.      
 Kohlberg maakt aan de hand van zijn model inzichtelijk dat een geneigdheid tot 
conformatie aan modellen een rol van betekenis speelt in de morele ontwikkeling van 
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mensen. Dat is interessant voor het onderwerp van deze scriptie. Critici van de theorie van 
Kohlberg richten zich voornamelijk op cognitief-rationele zwaartepunt waarmee hij volgens 
hen blijk geeft van het feit dat hij een onvolledig en versimpeld beeld heeft van morele 
ontwikkeling. Ook Kristjánsson verzet zich terugblikkend tegen de eenzijdigheid van het 
invloedrijke model van Kohlberg:  
The Kohlbergian project was undone partly by its methodology, which equated an 
individual’s moral maturity with the ability to offer solutions to far-fetched dilemmas, 
and partly by its ambition of supposing, à la Socrates, that people would act morally as 
a simple consequence of knowing how to act morally or merely of knowing how to 
articulate convincing moral judgements (Kristjánsson, 2010, p. 87).  
Als een van de grondleggers van character education heeft ethicus David Carr (1991) 
overeenkomstige moeilijkheden met het model van Kohlberg: de nadruk ligt teveel op het 
ontwikkelen van rationele vermogens – hierbij wordt uit het oog verloren hoe een goed leven 
eruitziet en hoe men invulling geeft aan een goed leven. 
   
Deugdethiek en gewoontevorming 
In de door de Griekse filosoof Aristoteles (1980) ontwikkelde teleologische deugdethiek is tot 
bloei komen als mens en daarmee bijdragen aan het welzijn van de gemeenschap uiteindelijk 
het hoogste doel van onderwijs en opvoeding. Om dat doel te bereiken is in zijn ogen een 
bepaalde verhouding tot een voortreffelijk voorbeeldfiguur noodzakelijk. Aristoteles probeert 
te laten zien hoe men middels hard werken en voortdurende oefening een voortreffelijk mens 
kan worden. Hiervoor is het van belang deugden te ontwikkelen. Deugden duiden op positieve 
karaktereigenschappen en vormen tezamen een houding die, eenmaal ontwikkeld, ons in 
vrijwel alle situaties als vanzelf doet neigen en handelen naar het goede. Er worden door 
Aristoteles twee soorten deugden onderscheiden: intellectuele deugden en karakterdeugden. 
Beide hebben betrekking op de vorming van je persoonlijkheid en zijn dus in hoge mate 
richtinggevend voor het handelen.        
 In de kern gaat het er binnen deze ethische theorie voornamelijk om jezelf 
onophoudelijk te oefenen in het handelen vanuit de juiste en voortreffelijke (of deugdzame, 
virtuoze, excellerende) houding. En dat is geen eenvoudige opgave:  
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Hence also it is no easy task to be good. For in everything it is no easy task to find the 
middle, e.g. to find the middle of a circle is not for everyone but for him who knows; so, 
too, anyone can get angry – that is easy – or give or spend money; but to do this to the 
right person, to the right extent, at the right time, with the right motive, and in the right 
way, that is not for everyone, nor is it easy; wherefore goodness is both rare and 
laudable and noble (Aristoteles, 1980, p. 45).  
De voortreffelijke houding bevindt zich per deugd altijd tussen twee onwenselijke uitersten 
en wordt door Aristoteles de gulden middenweg genoemd. Zo bevindt de deugd moed zich 
bijvoorbeeld tussen de ondeugden lafheid en roekeloosheid. Voor het ontwikkelen van een 
houding die getuigt van de deugd moed, moet men zich erin oefenen in tal van uiteenlopende 
situaties moedig te handelen. Het moeilijke daarbij is uiteraard dat moedig handelen per 
context verschilt en altijd weer iets anders kan betekenen. Om het benodigde per situatie als 
het ware te kunnen lezen om vervolgens dienovereenkomstig met de deugd moed te kunnen 
handelen, is volgens Aristoteles een voortreffelijke houding en de daarmee gepaard gaande 
praktische wijsheid (phronèsis) vereist.        
 De manier waarop iemand handelt staat in de deugdethiek dus nadrukkelijk in verband 
met de houding van waaruit iemand keuzes maakt. Je hebt een voortreffelijke houding nodig 
om goed te kunnen handelen, en je ontwikkelt pas een voortreffelijke houding door 
regelmatig goed te handelen (Dohmen, 2008, p. 108). Die redenering heeft een hoog 
paradoxaal gehalte. Hoe moet je immers weten wat goed handelen is wanneer je nog geen 
voortreffelijke houding hebt ontwikkeld en hoe kun je een voortreffelijke houding 
ontwikkelen als je niet weet hoe goed handelen eruitziet? Deze paradox kunnen we volgens 
ethicus Van Tongeren echter ontstijgen doordat we over het vermogen beschikken om – 
zonder deze zelf te bezitten – voorbeelden van voortreffelijkheid te herkennen bij andere 
mensen (Van Tongeren, 2003, p. 64). Voor Aristoteles is het helder dat mensen inderdaad over 
vermogen beschikken om voortreffelijkheid te herkennen. Om jezelf te ontwikkelen op weg 
naar een voortreffelijke houding, dien je volgens hem in de leer te gaan bij een 
voorbeeldfiguur die reeds in het bezit is van de begeerde voortreffelijke houding. De gedachte 
is dat we door het imiteren van voorbeelden van voortreffelijkheid een noodzakelijke basis 
leggen van waaruit we zelf ook een voortreffelijke houding kunnen realiseren.   
 Dit roept de vraag op wat zich precies voltrekt in de verhouding van betrokkenen tot 
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dergelijke voorbeeldfiguren. De vorming van de persoonlijkheid vangt idealiter als op jonge 
kinderleeftijd aan onder de begeleiding van een voortreffelijk voorbeeldfiguur. Dit proces 
wordt door Aristoteles habituatie genoemd (Steutel & Spiecker, 2004, p. 534). Het bestaat 
volgens de auteurs in essentie uit drie aspecten: (1) handelen zoals voortreffelijkheid het 
voorschrijft, (2) veelvuldig en consequent, (3) onder de supervisie van een voorbeeldfiguur 
van voortreffelijkheid. Het voorbeeldfiguur heeft in die modellerende verhouding tot de 
leerling meerdere taken. De primaire taak van het voorbeeldfiguur – naast model staan voor 
voortreffelijk handelen – bestaat uit het verbinden van beloningen of straffen aan het 
handelen van de leerling. Het waarderingssysteem is een middel om gewoontevorming te 
realiseren. Op die manier krijgt de leerling gaandeweg steeds meer gevoel voor het maken 
van keuzes en het verrichten van handelingen waarin voortreffelijkheid zich manifesteert. Hier 
herkent men overeenkomsten met het beloningssysteem binnen het observationele leren van 
Bandura. Aristoteles spitst zich in zijn theorie wel specifiek toe op moreel leren. 
Gewoontevorming draagt eraan bij dat de leerling steeds beter in staat wordt gesteld om 
uiteindelijk zelf te kunnen beoordelen hoe voortreffelijk te handelen in een bepaalde situatie 
– en ook daadwerkelijk als zodanig te handelen. De leerling verinnerlijkt tijdens het proces van 
habituatie het waarderingssysteem van zijn voorbeeldfiguur.     
 De functie van het voorbeeldfiguur is echter veelomvattender. Het gaat er Aristoteles 
namelijk niet alleen om het goede te doen, maar het goede ook op de juiste wijze te doen 
(Dohmen, 2008, p. 111). Zo is een voorbeeldfiguur die de pols van een gewonde skateboarder 
verbindt zonder uitingen van bezorgdheid of compassie, geen voorbeeld van 
voortreffelijkheid (Audi, 2017, p. 4). Het voorbeeldfiguur behoort in iedere situatie en bij alle 
handelingen namelijk tevens expliciet uitdrukking te geven aan de op dat moment juist 
geachte emoties en gevoelens, zodat de leerling die emoties en gevoelens kan observeren, 
imiteren en uiteindelijk verinnerlijken. Het uiten van gepaste emoties en gevoelens maakt ook 
een belangrijk deel uit van het eerdergenoemde waarderingssysteem (Steutel & Spiecker, 
2004, p. 545). Voor de vorming van de leerling dient het voorbeeldfiguur goed gedrag te 
belonen alsook die beloning nadrukkelijk te vergezellen van gepaste emoties en gevoelens als 
blijdschap en trots. Het idee is dat de leerling later in de afwezigheid van zijn voorbeeldfiguur 
op zijn beurt ook blijdschap of trots voelt in het geval van goed handelen.  
 Het voorbeeldfiguur neemt duidelijk een essentiële vormende rol in binnen de 
deugdethiek van Aristoteles. Het is in het proces van habituatie (1) zijn taak voortreffelijkheid 
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– in zowel handelen als voelen – te modelleren en (2) een waarderingssysteem in de vorm van 
belonen en straffen toe te passen toegespitst op het handelen en voelen van de leerling. De 
verhouding tussen het voorbeeldfiguur en de leerling is op basis van expertise 
(voortreffelijkheid) hiërarchisch van aard. Vanuit het perspectief van de leerling is het in eerste 
instantie vooral zaak de voortreffelijkheid van het voorbeeldfiguur zo goed mogelijk te 
imiteren. Voor het ontwikkelen van een eigen voortreffelijke houding is imitatie alleen echter 
onvoldoende (Van Tongeren, 2003, p. 58). Uiteindelijk moet de leerling conform de 
deugdethiek van Aristoteles steeds meer zijn eigen keuzes leren maken om de houding van de 
deugd te ontwikkelen. Het imiteren binnen habituatie dient zodoende gaandeweg plaats te 




De suggestie in het model van Kohlberg dat mensen zich voor een groot deel laten leiden door 
hun verhouding tot voorbeeldfiguren of modellen wordt kracht bijgezet door de mimetische 
theorie zoals uitgewerkt door de Frans-Amerikaanse antropoloog en literatuurwetenschapper 
René Girard. Voor hem is mimesis (imiteren, nadoen, nabootsen) een soort dwingende 
structuur die ten grondslag ligt aan de vorming van wat we onze persoonlijkheid kunnen 
noemen (Girard, 1986). Het idee is dat al onze verlangens gemodelleerd worden via een 
voorbeeldfiguur; dit kan een beroemd persoon zijn, maar ook iemand in de naaste omgeving 
waar we in meer of mindere mate tegen opkijken. Omdat we zien dat zij bepaalde objecten 
begeren, ontstaat er bij ons eenzelfde verlangen naar diezelfde objecten. De invulling van een 
object laat zich niet beperken tot een voorwerp – het begeerlijke kan net zo goed een mens, 
een morele waarde, een kapsel of een mening zijn.      
 Girard heeft zijn kennis over de mimetische theorie vergaard door middel van 
uitvoerige bestudering van gezaghebbende teksten. Duyndam (2012, p. 5) wijst ons echter op 
een recentelijke veelheid aan empirische – sociaalpsychologische en neurologische – 
onderzoeken die een dergelijke mimetische structuur toeschrijven aan mensen en andere 
diersoorten. De theorie van Girard heeft verreikende consequenties voor de wijze waarop we 
nadenken over de totstandkoming van onze persoonlijkheid. De bron van onze verlangens 
vinden we volgens Girard niet terug in onszelf, maar veeleer bij de ander als model. Het is dus 
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de ander als heteronome macht die van buitenaf verlangens in ons instigeert, in plaats van 
verlangens die zich van binnenuit autonoom realiseren. De verhouding tot een 
voorbeeldfiguur zoals geschetst door Girard doet zodoende behoorlijk afbreuk aan ideeën 
over een autonoom subject.        
 Hoewel Girard in zijn mimetische theorie de totstandkoming van onze persoonlijkheid 
in meer algemene zin bespreekt, kan er wel degelijk een verband gelegd worden met de rol 
van voorbeeldfiguren binnen morele ontwikkeling. In navolging van Kohlberg wijst ook Girard 
ons op de invloedrijke functie van modellerende voorbeeldfiguren met betrekking tot de 
totstandkoming van onze morele overtuigingen en moreel handelen. De slaafse navolging van 
het subject in de theorie van Girard staat haaks op de wens binnen morele educatie om 
leerlingen te leren te begrijpen waarom bepaalde morele inhoud nastrevenswaardig is en hoe 
zij die inhoud op persoonlijke wijze tot uiting kunnen brengen in hun eigen leven.  
 
Resumerend 
In de werken van Bandura, Kohlberg, Aristoteles en Girard komt nadrukkelijk naar voren dat 
mensen geneigd zijn tot imitatie van voorbeeldfiguren. De auteurs laten zien dat – Kohlberg 
en Aristoteles expliciet, Bandura en Girard impliciet – imitatie van voorbeeldfiguren een rol 
speelt in onze morele ontwikkeling. In het kader van morele educatie is dat mijns inziens om 
twee redenen een belangrijk inzicht. Ten eerste biedt het aanknopingspunten om 
voorbeeldfiguren van morele voortreffelijkheid bewust in te zetten ten behoeve van de 
morele ontwikkeling van leerlingen. Daarnaast kan men in het inzicht tevens een valkuil 
herkennen. Imitatie van voorbeeldfiguren wordt namelijk problematisch wanneer morele 
educatie tot doel heeft dat leerlingen een moreel kompas verinnerlijken op basis waarvan zij 
in uiteenlopende situaties autonoom kunnen handelen. Zodoende ontstaat er een 
spanningsveld met betrekking tot imitatie van voorbeeldfiguren. In het kader van morele 
educatie lijkt imitatie van voorbeeldfiguren ingezet te kunnen worden als tijdelijk voertuig 
richting morele zelfstandigheid – imitatie mag op zichzelf nooit een einddoel zijn. 
 Kristjánsson en Duyndam proberen beiden binnen dit spanningsveld een autonomie-
gerichte verhouding tot voorbeeldfiguren in kaart te brengen. In de komende paragrafen 
worden de theoretische deelvragen over respectievelijk emulatie en concretisering 
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beantwoord. Deze resultaten zijn richtinggevend voor en liggen ten grondslag aan het 
ontwerpen van het empirisch onderzoek. 
 
Centrale kenmerken emulatie 
In deze paragraaf wordt de theoretische deelvraag aangaande emulatie beantwoord. 
Allereerst wordt de positionering van Kristjánsson ten aanzien van Bandura, Kohlberg en 
Aristoteles inzichtelijk gemaakt. Daarna wordt er in kaart gebracht wat Aristoteles onder 
emulatie verstond en hoe zijn visie verschilt van de vernieuwende interpretatie van 
Kristjánsson. Laatstgenoemde laat zich nadrukkelijk inspireren door het werk van Aristoteles. 
Vervolgens wordt er met behulp van het artikel ‘Emulation and the use of role models in moral 
education’ (Kristjánsson, 2006) inzichtelijk gemaakt welke centrale kenmerken van emulatie 
als verhouding tot voorbeeldfiguren door Kristjánsson worden onderscheiden. Afsluitend 
wordt er een concluderend antwoord gegeven op de eerste theoretische deelvraag binnen dit 
onderzoek: 
Welke centrale kenmerken van emulatie zijn af te leiden uit bestaande theorieën over de 
manier waarop mensen zich verhouden tot voorbeeldfiguren? 
 
Positionering Kristjánsson  
In de sociaalcognitieve leertheorie van Bandura toont zich een cognitief-gerichte verhouding 
tot een voorbeeldfiguur met als doel voor de betrokkene het begrijpen van onderliggende 
redenen van gedrag, om later zelfstandig vanuit die redenen te kunnen handelen. Bandura 
spitst zich in zijn sociaalcognitieve leertheorie echter niet specifiek toe op morele 
ontwikkeling. Tevens ontbreekt een uitgewerkte visie op de rol van emoties in de verhouding 
tot een voorbeeldfiguur. Voorbeeldfiguren komen we bij Kohlberg voornamelijk tegen in de 
conventionele fase waarin we ons wat betreft gedrag en de rechtvaardiging daarvan voor een 
groot deel door anderen laten aansturen. Dit impliceert een geneigdheid tot imitatie in de 
verhouding tot een voorbeeldfiguur. In het werk van Kohlberg staat eveneens het cognitieve 
aspect centraal. Voor hem is morele ontwikkeling voornamelijk een vorm van cognitieve 
ontwikkeling, toegespitst op moreel redeneren en morele sensitiviteit. Binnen character 
education wordt Kohlberg verweten dat zijn theorie over morele ontwikkeling te sterk gericht 
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is op cognitie en ratio – de rol van emoties blijft goeddeels onderbelicht (Williams, 2000). Ook 
bij Kohlberg ontbreekt dus een uitgewerkte visie op de rol van emoties binnen morele 
ontwikkeling en in de verhouding tot een voorbeeldfiguur.    
 Volgens Kristjánsson (2006, p. 37) zijn de modellen van Bandura en Kohlberg vanwege 
de eenzijdige gerichtheid op cognitie in beginsel ongeschikt om als basis te fungeren van 
morele educatie. Binnen zijn eigen werk benadrukt Kristjánsson – in navolging van Aristoteles 
– juist het belang van emoties binnen morele ontwikkeling (Kristjánsson, 2002). In 
tegenstelling tot Bandura en Kohlberg, schat Aristoteles in de verhouding tot een 
voorbeeldfiguur zowel cognitie als emotie op waarde. Tegelijkertijd merkt Kristjánsson op dat 
huidige invullingen van character education het cognitieve aspect teveel verwaarlozen. 
Kristjánsson (2006) stelt dat de verhouding tot een voorbeeldfiguur met betrekking tot 
modelleren als strategie binnen character education van meet af aan tekortschiet.  
 Aan de hand van een uitgebreide inventarisatie van beschikbaar lesmateriaal rondom 
voorbeeldfiguren dat op middelbare scholen wordt gebruikt ten behoeve van character 
education wijst de auteur op de onbevredigende werkwijze die hierin naar voren lijkt te 
komen. Het lesmateriaal gaat uit van een ervaringsgerichte insteek waarbij leerlingen hopelijk 
dermate geprikkeld en gemotiveerd raken door het voorbeeldfiguur dat zij op diegene willen 
lijken. Het cognitieve aspect van morele vorming door een modellerend voorbeeldfiguur 
wordt volgens Kristjánsson in die ervaringsgerichte insteek ernstig verwaarloosd. De 
leerlingen willen in het beste geval ook zo zijn of doen als hun voorbeeldfiguur, maar wat 
eigenlijk en waarom precies blijft in de regel onbesproken. Men zet op die manier bewust in 
op een verhouding leerling-voorbeeldfiguur die doorgaans enkel leidt tot imitatie door 
eerstgenoemde.           
 Deze ervaringsgerichte insteek wordt ook wel de ‘praktische benadering’ van character 
education genoemd (Van der Kooij & De Ruyter & Miedema, 2015, p. 353). De praktische 
benadering is vooral gericht op het beïnvloeden van het handelen en het gedrag van 
leerlingen, opdat zij goed handelen en zich goed gedragen. De praktische benadering is 
instrumenteel van aard; de diepere laag van onderliggende redenen of motieven voor 
dergelijk handelen of gedrag wordt niet expliciet gemaakt. Deze benadering kent over het 
algemeen ook weinig theoretische en filosofische inbedding (Sanderse, 2013).   
 Kristjánsson behoort tot een andere stroming: de ‘deugdethische benadering’ van 
character education (Van der Kooij & De Ruyter & Miedema, 2015, p. 354). In de 
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deugdethische benadering worden deugden als mogelijkheidsvoorwaarden in verband 
gebracht met het leiden van een bloeiend en voortreffelijk leven zoals bij Aristoteles – 
bloeiend en voortreffelijk leven betekent in de praktijk vanuit deugden leven. In de 
deugdethische benadering gaat het niet alleen om het sturen van handelen en gedrag, maar 
veeleer om het medevormen van een doordachte en doorleefde levenshouding onder 
leerlingen: ‘[…] an important aim of this approach is to influence the ethical views of students 
and their ideas about what kind of person they should be so that they adopt the virtues because 
of their intrinsic value’ (Van der Kooij & De Ruyter & Miedema, 2015, p. 354).   
 Modelleren als strategie binnen character education valt in de optiek van Kristjánsson 
alleen te legitimeren vanuit laatstgenoemde doelstelling en daar moet de verhouding tot een 
voorbeeldfiguur aan bijdragen. De praktische benadering blijft volgens hem dan ook in 
gebreke doordat zij zich alleen richt op het beïnvloeden van handelen en gedrag van 
leerlingen. Hiervoor is imitatie van het handelen en gedrag van voorbeeldfiguren reeds 
voldoende. Binnen de deugdethische benadering probeert men leerlingen echter nadrukkelijk 
te begeleiden in het vormen van een levenshouding, vanuit het idee dat die ontwikkelde 
levenshouding vervolgens weer richting geeft aan het handelen en gedrag.  
 Kristjánsson (2006) probeert middels emulatie een verhouding tot een voorbeeldfiguur 
in kaart te brengen die verder reikt dan imitatie en waarin cognitie en emotie beide op waarde 
worden geschat. Hiervoor grijpt de auteur terug naar het werk van Aristoteles, waar emulatie 
oorspronkelijk als emotie wordt opgevoerd. Kristjánsson pleit er in het kader van morele 
educatie echter voor emulatie als deugd op te vatten. Op die manier kan Kristjánsson een 
effectieve, ideale en nastrevenswaardige verhouding tot een voorbeeldfiguur beschrijven. Het 
resultaat is volgens de auteur een behulpzaam model wat betreft een wenselijke verhouding 
tot voorbeeldfiguren binnen morele educatie.  
 
Emulatie als emotie 
Door Aristoteles (1991) wordt emulatie omschreven als een specifieke pijnlijke emotie die 
geprikkeld wordt bij een persoon, op het moment dat iemand anders in zijn nabijheid iets 
begeerlijks bezit waar het de betrokkene zelf aan ontbreekt:  
a kind of distress at the apparent presence among others like him by nature, of things 
honoured and possible for a person to acquire, [with the distress arising] not from the 
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fact that another has them but that the emulator does not (thus emulation is a good 
thing and characteristic of good people, while envy is bad and characteristic of the bad; 
for the former [person], through emulation, is making an effort to attain good things 
for himself, while the latter, through envy, tries to prevent his neighbour for having 
them) – [if this definition is posited] then necessarily those are emulous who think 
themselves deserving of goods they do not have (Aristoteles, 1991, p. 161).  
Er is volgens de auteur dus sprake van de emotie emulatie wanneer de betrokkene het 
begeerde van het voorbeeldfiguur graag zelf wil bezitten en daartoe ook moeite doet, zonder 
de ander het begeerde te ontnemen. Emulatie wordt dan ook nadrukkelijk opgevoerd als 
tegenhanger van de emotie afgunst. Gedreven door afgunst probeert men er voor te zorgen 
dat de ander het begeerde kwijtraakt. Ben-Ze’ev (2003) heeft onderzoek gedaan naar alle 
emoties die Aristoteles behandelt en die mensen kunnen ervaren ten aanzien van de meer 
fortuinlijke positie van anderen. In zijn onderzoek verwoordt Ben-Ze’ev kernachtig wat 
emulatie als ervaren emotie nu precies onderscheidt van afgunst: ‘The pain is not because 
others are in a favourable situation, but because I am in an unfavourable positon, which can 
and should be changed. […] this shift in the focus of concern makes emulation a morally good 
emotion’ (Ben-Ze’ev, 2003, p. 106). Emulatie veronderstelt zo bezien een gerichtheid op het 
verbeteren van je eigen positie.         
 Voor Aristoteles (Van Tongeren, 2003, p. 47) spelen gevoelens van genot en pijn een 
belangrijke en richtinggevende rol in het bepalen van ons handelen: emulatie is bij Aristoteles 
dus een pijnlijke emotie die getriggerd wordt op het moment dat je in de nabijheid bent van 
iemand die iets begeerlijks bezit dat je zelf ook zou willen bezitten. In de optiek van 
Kristjánsson (2006) kan emulatie vanuit die betekenis van toegevoegde waarde zijn voor het 
uitwerken van een veelomvattender moreelgeoriënteerde verhouding tot een 
voorbeeldfiguur, omdat het een emotie betreft die ons in de richting van het 
nastrevenswaardige wijst. Kristjánsson gebruikt de pijnlijke emotie (emulatie in de opvatting 
van Aristoteles) om die reden als kenmerk binnen emulatie als verhouding tot een 
voorbeeldfiguur (die uit meerdere kenmerken bestaat). Hij benadert emulatie als verhouding 
tot voorbeeldfiguren als morele deugd via de door Aristoteles opgestelde criteria. Een morele 
deugd behoort (1) op een bepaalde manier bij te dragen aan eudaimonia – gelukzaligheid – 
en (2) ingepast te kunnen worden tussen twee onwenselijke uitersten van een teveel en een 
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tekort (Kristjánsson, 2006, p. 45). Een overdadige gretigheid tot emuleren impliceert een 
minderwaardigheidscomplex bij de betrokkene. Onvoldoende neiging tot emuleren aan de 
andere kant, kan ertoe leiden dat de betrokkene zichzelf niet ontwikkelt of verbetert. Voor 
Kristjánsson is emulatie zo bezien een (moreel)constructieve verhouding tot een 
voorbeeldfiguur die als deugd nastrevenswaardig wordt geacht.  
 
Emulatie als deugd 
In de uitwerking van emulatie wordt volgens de herinterpretatie van Kristjánsson tegelijkertijd 
uitdrukking gegeven aan een specifieke verhouding tot een voorbeeldfiguur, bestaande uit 
vier samenhangende kenmerken: (1) een affectief kenmerk, (2) een conatief kenmerk, (3) een 
cognitief kenmerk en (4) een gedragsmatig kenmerk. Deze vier kenmerken worden nu 
toegelicht, voornamelijk met behulp van het artikel ‘Emulation and the use of role models in 
moral education’ (Kristjánsson, 2006). In dit artikel introduceert de auteur de opbouw van 
emulatie als verhouding tot een voorbeeldfiguur.        
 Het affectieve kenmerk toont zich in de pijnlijke emotie die de betrokkene ervaart in 
de verhouding tot een voorbeeldfiguur bij het opmerken van een gemis. De betrokkene wordt 
zich bewust van het gemis doordat hij in de nabijheid verkeert van een ander die het begeerde 
wel bezit. Het is de notie van het zelf-niet-bezitten dat de pijnlijke emotie oproept. Het gemis 
en het begeren daarvan hebben betrekking op een waarde of deugd die door het 
voorbeeldfiguur wordt gemodelleerd: ‘[…] the emotion of distress at the relative absence 
amongst ourselves of desired, honoured goods which someone else possesses’ (Kristjánsson, 
2006, p. 44). De pijnlijke emotie wordt bijvoorbeeld geprikkeld wanneer het voorbeeldfiguur 
onder moeilijke omstandigheden zijn geduld weet te bewaren. Aristoteles spreekt van ‘things 
honoured and possible for a person to acquire’ (1991, p. 161). Het gaat hier in de regel om 
karaktereigenschappen en bijvoorbeeld niet om materialistische luxesymbolen. De in dit geval 
pijnlijke emotie stuurt de betrokkene als een soortement van wegwijzer in de richting van het 
verbeteren van zichzelf. Hiermee wordt de opvatting van Aristoteles dat gevoelens van pijn 
en genot een essentiële rol spelen binnen morele ontwikkeling door Kristjánsson omarmt.  
 Er dient tevens sprake te zijn van een conatief aspect. Conatief is in dit geval de 
Nederlandse vertaling van het door Kristjánsson gebruikte conative (2006, p. 45). Het woord 
conative laat zich in het Latijn herleiden tot conari – proberen, trachten, ondernemen – en 
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drukt in het kader van emulatie een motivatie bij de betrokkene uit. Die motivatie maakt dat 
betrokkene erop is gericht het begeerde, dat in het bezit is van de ander, voor zichzelf te 
bemachtigen. Het uitgangspunt is dat men het begeerde vanuit die motivatie tracht te 
bemachtigen zonder de ander het begeerde hierbij te ontnemen. Het voorbeeldfiguur raakt 
hierbij onder geen enkele omstandigheid iets kwijt, het is de betrokkene die mogelijk iets 
vergaart. In emulatie als verhouding tot een voorbeeldfiguur wordt motivatie nadrukkelijk 
gerelateerd aan het gedragsmatige aspect, omdat het tot uiting dient te komen in het 
handelen: ‘The lazy-stick-in-the-mud cannot be emulous in this sense’ (Kristjánsson, 2006, p. 
43).             
 Naast het begeren door de betrokkene en de motivatie om het begeerde te 
bemachtigen speelt ook het cognitieve aspect een belangrijke rol binnen emulatie. Het gaat 
erom dat de betrokkene begrijpt of leert begrijpen waarom het begeerde dat door het 
voorbeeldfiguur wordt belichaamd, bijvoorbeeld gematigdheid,  het moreel waard is om ook 
door de betrokkene te worden begeerd en bemachtigd. Daarnaast veronderstelt het 
cognitieve aspect dat de betrokkene kan beredeneren welke manieren hij tot zijn beschikking 
heeft om zichzelf zodanig te transformeren, dat hij het begeerde kan bemachtigen:  
[…] the cognitive element would consist of the development of an understanding of why 
this quality, displayed to a pronounced degree by the role model, is something that I 
deem morally worthy of being valued by me, and what reasonable ways there are for 
me to transform myself in order to acquire it (Kristjánsson, 2006, p. 45).  
Net als bij Annas (2011) dicht Kristjánsson het cognitieve aspect eveneens een belangrijke rol 
toe in het ontstijgen van imitatie, omdat het de betrokkene voorbereidt op en in staat stelt 
tot zelfstandigheid. In de verhouding tot een voorbeeldfiguur is om die reden het cruciaal dat 
richtinggevende morele redenen voortdurend worden benoemd – enkel verwijzen naar 
voorbeelden van voorbeeldigheid is voor de morele ontwikkeling van de betrokkene 
onvoldoende (Kristjánsson, 2006, p. 48).          
 Het gedragsmatige aspect houdt nauw verband met het conatieve aspect en zien we 
terug in het daadwerkelijke handelen om het begeerde te bemachtigen. Het gedragsmatige 
aspect komt tot uiting in het gedrag of de houding van de betrokkene.   
 Men mag volgens Kristjánsson van emulatie spreken wanneer alle bovengenoemde 
kenmerken aanwezig zijn in de verhouding tot een voorbeeldfiguur. Volgens Kristjánsson 
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blijven het affectieve en cognitieve kenmerk momenteel onderbelicht in het gros van het 
lesmateriaal rondom voorbeeldfiguren dat wordt gebruikt ten behoeve van character 
education. Hij pleit daarom voor emulatie als verhouding tot voorbeeldfiguren, omdat deze 
alle wezenlijke aspecten van morele ontwikkeling – affectief, conatief, cognitief en 
gedragsmatig – in zich draagt.        
 Door middel van emulatie als verhouding tot voorbeeldfiguren poogt Kristjánsson zoals 
bekend een sterk op het werk van Aristoteles gestoelde bijdrage te leveren aan het domein 
van morele educatie. In de deugdethiek van Aristoteles lag er een grote verantwoordelijkheid 
op de schouders van het voorbeeldfiguur. Het voorbeeldfiguur nam bewust een actieve rol 
aan in de vorming van zijn leerling – hij of zij gaat een vaak langdurig en intensief traject aan 
met de leerling. Is het voorbeeldfiguur van Aristoteles vergelijkbaar met de leraar van onze 
tijd? Kristjánsson (2006) wijdt nauwelijks uit over mogelijke voorbeelden/invullingen van 
voorbeeldfiguren. Bricheno & Thornton (2007) laten in een sociaalwetenschappelijk empirisch 
onderzoek (N=379) in het Verenigd Koninkrijk zien dat slechts 2.4% van de leerlingen 
desgevraagd een leraar noemt als voorbeeldfiguur. Ik vermoed dat Kristjánsson vanuit zijn 
jarenlange onderwijservaring niet vreemd opkijkt van dit percentage. Dit betekent dat hij 
waarschijnlijk ook beseft dat er van het affectieve kenmerk van emulatie geen sprake zal zijn 
in de verhouding van leerlingen tot hun leraar. In theorie zouden de voorbeeldfiguren in de 
verhouding van Kristjánsson beroemdheden kunnen zijn; daarmee is een intensieve 
begeleidingsrelatie echter niet mogelijk. Dit leidt ertoe dat Kristjánsson in de praktijk van het 
onderwijs eigenlijk een driehoeksverhouding poneert. De leerling krijgt in feite te maken met 
twee figuren: (1) het voorbeeldfiguur die vanwege zijn voortreffelijkheid het affectieve 
kenmerk en het conatieve kenmerk aanwakkert en (2) de leraar die het cognitieve kenmerk 
en het gedragsmatige kenmerk begeleidt. Het is natuurlijk wel degelijk mogelijk dat alle 
kenmerken door dezelfde persoon worden aangesproken. Denk aan de rol van een moeder of 
een vader. Feit blijft dat Kristjánsson met emulatie als verhouding tot een voorbeeldfiguur 
tegelijkertijd – specifiek wat betreft het cognitieve en gedragsmatige kenmerk – een bepaald 
type begeleidingsrelatie lijkt te opperen, waarbij de begeleider een richtinggevende en 




Emulatie als verhouding tot een voorbeeldfiguur 
Welke centrale kenmerken van emulatie zijn af te leiden uit bestaande theorieën over de 
manier waarop mensen zich verhouden tot voorbeeldfiguren? 
In het werk van Aristoteles wordt emulatie opgevat als pijnlijke emotie in het bijzijn van 
iemand die iets nastrevenswaardigs bezit. De herinterpretatie van Kristjánsson (2006) leidt tot 
emulatie als morele deugd – een na te streven verhouding tot een voorbeeldfiguur. Die 
verhouding bestaat vanuit het perspectief van de betrokkene uit vier centrale kenmerken: 
affectief, conatief, cognitief en gedragsmatig. Het affectieve kenmerk duidt op een pijnlijke 
emotie die de betrokkene ervaart in het bijzijn van een voorbeeldfiguur die een 
nastrevenswaardige karaktereigenschap bezit, in combinatie met het inzicht dat de 
betrokkene het mogelijk acht het begeerde voor zichzelf te bemachtigen. Het conatieve 
kenmerk heeft betrekking op de motivatie die de betrokkene ervaart om het begeerde voor 
zichzelf te bemachtigen. Het cognitieve kenmerk verwijst naar het begrip van de betrokkene: 
(1) hij begrijpt of leert begrijpen waarom het begeerde nastrevenswaardig is en (2) hij kan 
beredeneren op welke wijze hij zichzelf zodanig kan transformeren dat hij het begeerde 
bemachtigd. In het gedragsmatige kenmerk toont het daadwerkelijke handelen zich – in 
gedrag of houding – om het begeerde te bemachtigen.      
 Kristjánsson lijkt in de praktijk van het onderwijs eigenlijk een driehoeksverhouding te 
poneren. De leerling krijgt in dat geval te maken met twee figuren: (1) het voorbeeldfiguur die 
vanwege zijn voortreffelijkheid het affectieve kenmerk en het conatieve kenmerk aanwakkert 
en (2) de leraar die het cognitieve kenmerk en het gedragsmatige kenmerk begeleidt. Het is 
natuurlijk wel degelijk mogelijk dat alle kenmerken door dezelfde persoon worden 
aangesproken. Denk aan de rol van een moeder of een vader. Kristjánsson lijkt met emulatie 
als verhouding tot een voorbeeldfiguur tegelijkertijd – specifiek wat betreft het cognitieve en 
gedragsmatige kenmerk – een bepaalde type begeleidingsrelatie te opperen. De begeleider 
heeft hierin een richtinggevende en normerende rol.  
 
Centrale kenmerken concretisering 
In deze paragraaf wordt de theoretische deelvraag aangaande concretisering beantwoord. 
Duyndam bouwt expliciet voort op Girard. Daarom wordt er allereerst inzichtelijk gemaakt 
wat de positionering is van Duyndam ten aanzien van Girard. Vervolgens wordt er in kaart 
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gebracht wat de centrale kenmerken zijn van concretisering. Hierbij wordt vooral geput uit 
twee theoretische werken van Duyndam: ‘Inspiratie door voorbeeldfiguren’ (2010) en 
‘Humanism, Resilience, and the Hermeneutics of Exemplary Figures’ (2012). Afsluitend wordt 
er antwoord gegeven op de tweede theoretische deelvraag binnen dit onderzoek:  
Welke centrale kenmerken van concretisering zijn af te leiden uit bestaande theorieën over 
de manier waarop mensen zich verhouden tot voorbeeldfiguren? 
 
Positionering Duyndam 
Binnen de mimetische theorie van Girard wordt op indringende wijze duidelijk hoezeer men 
gericht is op het imiteren van de ander als voorbeeldfiguur. Die modellerende verhouding 
heeft een groot effect op de vorming van onze morele persoonlijkheid – het is natuurlijk de 
vraag of dit wenselijk is. Hoewel bijvoorbeeld culturele overdracht ondenkbaar is zonder een 
vorm van mimesis, roept de mimetische theorie toch ook vooral slaafse associaties op. Bij 
zowel Bandura, Kohlberg als Aristoteles lijkt een periode van imitatie een tijdelijk middel 
richting een hoger doel in de vorm van een zekere (morele) zelfstandigheid. Bij Girard 
ontbreekt het echter aan een uitwerking hoe we boven de dwingende heteronome structuur 
van mimesis uit kunnen stijgen. In het licht van morele educatie toont Girard, net als de andere 
auteurs, dat voorbeeldfiguren een buitengewoon grote en vormende rol spelen binnen 
morele ontwikkeling. Tegelijkertijd biedt de auteur geen handvatten om die invloed van het 
voorbeeldfiguur binnen een moreelgeoriënteerde verhouding bewust en concreet in te 
zetten. Duyndam bouwt van de behandelde auteurs vrijwel puur voort op Girard. De 
mimetische theorie van Girard appelleert volgens Duyndam aan ons om de verhouding tot 
een voorbeeldfiguur kritisch te doordenken, zodanig dat men zich daarbinnen menswaardig 
kan positioneren. Duyndam probeert in zijn werk precies die handschoen op te pakken, door 
in de vorm van concretisering een autonomie-gerichte verhouding uit te werken.  
 De verhouding tot een voorbeeldfiguur wordt door Duyndam in beginsel vanuit een 
humanistisch kader belicht (Duyndam, 2010). De auteur beschouwt het humanisme als een 
kritische beweging in de cultuur. Als kritische beweging probeert zij alles wat er in die cultuur 
gebeurt te interpreteren en te articuleren. Dit proces vindt plaats in het licht van bronnen van 
diezelfde cultuur – dit kunnen teksten, kunstwerken of andersoortige bronnen zijn. Hiermee 
probeert het humanisme die cultuur een spiegel voor te houden, in het bijzonder met 
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betrekking tot humaniteit. Duyndam beziet het humanisme dan ook als een teruggeven. Het 
humanisme kan door dit teruggeven in het geweer komen tegen verschijnselen die humaniteit 
in de cultuur bedreigen, bijvoorbeeld wanneer er sprake is van vernedering of kuddevorming. 
Duyndam gaat vooral op laatstgenoemde bedreiging dieper in. Bij monde van Girard 
bespreekt de auteur hoe mimetische begeerte menselijke verlangens aanwakkert en 
reguleert: ‘Our longings, wishes, and aims do not arise in us as individuals, but are created, 
stimulated, and maintained by others aiming to satisfy the very same longings, wishes or aims’ 
(Duyndam, 2012, p. 4).          
 Duyndam erkent de werking van mimetische begeerte als dwingende structuur. Hij 
spitst zich in zijn werk toe op de vraag hoe men zich kan onttrekken aan de slaafsheid waarmee 
mimetische begeerte gepaard gaat. Die vraag ligt nadrukkelijk ten grondslag aan zijn 
uitwerking van een meer inspirerende verhouding tot een voorbeeldfiguur. Duyndam poneert 
dat eenieder blootgesteld staat aan de besmetting van mimetische begeerte, maar dat 
daarbinnen een zekere mate van ‘hermeneutic freedom’ verworven kan worden – een door 
mimesis ingeperkte vrijheid om daarbinnen zelf op unieke wijze in vulling te geven aan de 
door het voorbeeldfiguur belichaamde waarde (Duyndam, 2012, p. 9). Met concretisering 
wordt een verhouding tot een voorbeeldfiguur uitgedrukt waarbinnen die hermeneutische 
vrijheid zich kan manifesteren.  
 
Praktische hermeneutiek 
Duyndam (2010, 2012) benadert de verhouding van een geïnspireerde ten aanzien van een 
voorbeeldfiguur vanuit een hermeneutisch kader. In de hermeneutiek staat het ontdekken, 
verhelderen of reconstrueren van betekenissen centraal. Van oorsprong richt de discipline 
zich op belangrijke en ingewikkelde teksten en verhalen waarvan de betekenissen niet direct 
duidelijk zijn, zoals wetboeken of religieuze teksten. Denk bijvoorbeeld aan de toepassing van 
een algemene wet op een bijzonder geval. Door middel van een proces van interpreteren en 
begrijpen probeert men tot een juiste betekenis te komen. Om uit te leggen wat zich voltrekt 
in de verhouding tot een voorbeeldfiguur introduceert Duyndam een van de kopstukken uit 
de hermeneutiek: de Duitse filosoof Hans-Georg Gadamer.     
 In zijn ‘Truth and Method’ (2004) bespreekt Gadamer de bijzondere relatie tussen 
subject (de lezer) en object (de tekst). Tussen de lezer en de tekst bestaan doorgaans grote 
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verschillen in context, tijdsperiode, cultuur, traditie, enzovoort. Die verschillen maken dat de 
betekenis van een tekst zich niet zomaar prijsgeeft aan de lezer – er is een afstand die 
overbrugd moet worden. Het overbruggen van die afstand wordt als proces weergegeven 
middels de ‘hermeneutic circle’ waarbinnen de lezer een tekst probeert te interpreteren en 
begrijpen (Gadamer, 2004, p. 268). In deze hermeneutische cirkel is volgens Duyndam 
interpretatie ‘een heen en weer gaan van het door zijn gesitueerdheid met vooroordelen 
beladen subject naar het object, de tekst, en weer terug, waarna deze beweging zich na de 
kritische bijstelling van de vooroordelen weer herhaalt’ (Duyndam, 2010, p. 115). Het doel van 
dit proces is oorspronkelijk gelegen in het verbinden van het algemene met het bijzondere, 
zoals een religieuze wet met een bepaalde concrete situatie. Die verbinding wordt in de 
hermeneutiek ook wel applicatio genoemd. Een dergelijke applicatio van een lezer na 
interpretatie van een tekst veronderstelt dus telkens weer een unieke vertaalslag:  
[…] implies that the text, whether law or gospel, if it is to be understood properly – i.e., 
according to the claim it makes – must be understood at every moment, in every 
concrete situation, in a new and different way. Understanding here is always 
application (Gadamer, 2004, p. 308).  
Deze hermeneutische kijk op het unieke overbruggen van de afstand tussen de lezer en de 
tekst is in de optiek van Duyndam uitermate geschikt om te beschrijven en duidelijk te maken 
wat zich in de verhouding van de geïnspireerde tot het voorbeeldfiguur afspeelt. 
 
Inspiratie en concretisering   
Een belangrijk onderdeel in de door Duyndam uitgewerkte verhouding tot een 
voorbeeldfiguur is zonder meer het begrip inspiratie. Inspiratie wordt gepresenteerd als 
katalysator en mogelijkheidsvoorwaarde voor het realiseren van de beoogde hermeneutische 
vrijheid. Hoewel inspiratie theoretisch een centrale plek krijgt in de verhouding van Duyndam, 
wordt de precieze inhoud van het begrip beperkt uitgewerkt. Er kunnen een aantal algemene 
kenmerken worden onderscheiden. Met het begrip wordt in het bijzonder aangeduid wat het 
voorbeeldfiguur in de betrokkene teweegbrengt: ‘Wie wordt geïnspireerd krijgt niet alleen een 
idee of een inzicht, maar wordt daardoor bovendien in beweging gezet’ (Duyndam, 2010, p. 
111). Iemand die geïnspireerd wordt ontvangt die inspiratie altijd van buitenaf; een 
inspiratiebron buiten de betrokkene zelf is aanleiding van het geïnspireerd raken van de 
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betrokkene (Duyndam, 2010). Vanuit het humanistische perspectief van Duyndam is die 
inspiratiebron een humanistisch voorbeeldfiguur: een ander mens dat op de een of andere 
wijze (op een bepaald punt) voorbeeldig is. Het voorbeeldfiguurfiguur belichaamt iets 
waarvan grote aantrekkingskracht uitgaat, omdat het belangrijk of waardevol is. De inspiratie 
van de geïnspireerde is moreel van aard wanneer het gaat om morele waarden als trouw, 
eerlijkheid of empathie. Wanneer de betrokkene moreel geïnspireerd raakt, voelt hij zich zeer 
aangetrokken tot een waarde die door het voorbeeldfiguur op voorbeeldige wijze wordt 
belichaamd. Volgens Duyndam kan een zelfoffer van het voorbeeldfiguur ten gunste van 
anderen de hevigheid en werking van de inspiratie bij de betrokkene kracht bijzetten: denk 
aan een voorbeeldfiguur dat een hevige verliefdheid voor zichzelf houdt omdat de liefde 
betrekking heeft op de vrouw van zijn beste vriend. De inspiratie gaat gepaard met een 
dringend appel het voorbeeldfiguur te volgen: de geïnspireerde krijgt door het 
voorbeeldfiguur ‘motiverende’ ideeën of inzichten die ‘aanzetten tot handelen’ (Duyndam, 
2010, p. 111). Inspiratie wordt door Duyndam dus aanvullend opgevat als het krijgen van een 
motiverend idee of inzicht, wat bij de geïnspireerde leidt tot beweging of het volgen van de 
waarde in de vorm van handelen – waarbij dit handelen ook uit denken kan bestaan.  
 Dit volgen drukt echter geen imiteren, nadoen of nabootsen van het voorbeeldfiguur 
uit zoals in het werk van Girard naar voren kwam. In de optiek van Duyndam heeft volgen 
betrekking op de door het voorbeeldfiguur belichaamde waarde en veronderstelt het een 
persoonlijke en unieke toepassing of concretisering van die waarde in het leven van de 
geïnspireerde:  
Omdat […] waarden altijd belichaamd zijn in een concreet leven en in concreet 
handelen in een bepaalde unieke context, moeten zij worden geïnterpreteerd, 
gereconstrueerd en getransformeerd naar de context van degene die door deze 
waarden wordt geïnspireerd en deze wil volgen (Duyndam, 2010, p. 113).  
Om de toepassing te illustreren haalt Duyndam onder meer Nelson Mandela aan als 
voorbeeldfiguur. Onder zeer moeilijke en vernederende omstandigheden slaagde Mandela 
erin moedig te blijven – hij belichaamde zodoende op hoogst inspirerende wijze de waarde 
moed. Hiermee nodigt hij de geïnspireerde uit om middels een hermeneutische vertaalslag op 
zijn eigen manier en binnen de unieke context van zijn persoonlijke leven moed te tonen, ‘to 
be brave in our own situations’ (Duyndam, 2012, p. 10): ‘Therein you can try to achieve relative 
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hermeneutic freedom: given the opportunity to make your own interpretation, your own 
application’ (Duyndam, 2012, p. 9). Duyndam gebruikt concretisering als preferabele 
aanvulling op applicatio zoals bij Gadamer. Met concretisering hoopt Duyndam het 
misverstand te voorkomen dat een waarde begrepen wordt als een goed dat objectief 
verkrijgbaar is – een waarde wordt namelijk pas zichtbaar in de geconcretiseerde belichaming 
door het voorbeeldfiguur.         
 Met concretisering wordt zodoende uitdrukking gegeven aan een verhouding 
waarbinnen de geïnspireerde in de context van zijn eigen leven op unieke wijze invulling geeft 
aan de door het voorbeeldfiguur belichaamde waarde. Te midden van de dwingende 
heteronome structuur van de mimetische theorie van Girard, vindt Duyndam middels 
concretisering ruimte voor een meer autonome interpretatieslag van de inspirerende waarde 
die door het voorbeeldfiguur wordt belichaamd:  
What is now important to remember about the hermeneutic relation to an exemplary 
figure, is that I, as a person being inspired, do not imitate the way the exemplary figure 
applies a principle, instead, I apply the principle in question myself or concretize it in 
my own context. Thus performing my own application of the value that I have learnt, 
and in which I am inspired by its application demonstrated by the exemplary figure 
(Duyndam, 2012, p. 8).  
Wanneer een veertienjarige jongen bijvoorbeeld geïnspireerd raakt door een oom die de 
waarde moed als brandweerman buitengewoon voortreffelijk belichaamt, gaat het er in het 
geval van concretisering om dat de jongen nagaat op welke wijze hij moedig kan zijn binnen 
de context van zijn eigen leven. Het gaat er dan niet om dat hij een in brand gestoken woning 
binnenstormt – concretisering van de waarde moed betekent veeleer dat hij bijvoorbeeld 
opkomt voor zijn broer die erg wordt gepest.      
 Duyndam (2010, 2012) benadert concretisering als verhouding tot een voorbeeldfiguur 
eigenlijk alleen vanuit het perspectief van de geïnspireerde. De auteur bespreekt een 
verhouding waarin de geïnspireerde geactiveerd wordt, door inzichtelijk te maken op welke 
wijze de geïnspireerde de door het voorbeeldfiguur belichaamde waarde op zijn eigen manier 
in de praktijk van zijn eigen leven kan concretiseren. Zodoende wordt duidelijk wat de 
geïnspireerde te doen staat. De geïnspireerde lijkt hier vervolgens volstrekt onafhankelijk van 
het voorbeeldfiguur mee aan de slag te kunnen (moeten). Dit betekent dat concretisering als 
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verhouding tot een voorbeeldfiguur van oorsprong geen begeleidingsrelatie veronderstelt; 
concretisering wordt in kaart gebracht als een individueel proces. De auteur theoretiseert niet 
over de rol die derden kunnen spelen bij het bevorderen van concretisering. Daarmee biedt 
zijn theorie geen inzicht in de vorm van begeleiding die in dit kader wenselijk is. Duyndam 
spreekt ook niet direct vanuit een bepaald onderwijskader, maar presenteert meer algemeen 
een verhouding die mensen uitnodigt zichzelf te verheffen in het geval van inspiratie. Met 
concretisering als verhouding poneert Duyndam tussen de regels door dat mensen in staat zijn 
om zelfstandig de vereiste interpretatieslag te maken om daarmee de waarde op unieke wijze 
binnen de context van hun eigen leven uit te dragen.  
 
Concretisering als verhouding tot een voorbeeldfiguur 
Welke centrale kenmerken van concretisering zijn af te leiden uit bestaande theorieën over 
de manier waarop mensen zich verhouden tot voorbeeldfiguren? 
Met concretisering doelt Duyndam (2010, 2012) op een verhouding tot een voorbeeldfiguur 
waarmee de betrokkene zich tot op zekere hoogte aan de slaafsheid van mimetische begeerte 
kan onttrekken. In die verhouding worden twee centrale kenmerken onderscheiden: (1) 
inspiratie en (2) concretisering. Door middel van het kenmerk inspiratie wordt er inzichtelijk 
gemaakt wat het voorbeeldfiguur in de betrokkene teweegbrengt. De betrokkene voelt zich 
tijdens het ontvangen van de inspiratie sterk aangetrokken tot de door het voorbeeldfiguur 
belichaamde waarde. De werking en hevigheid van de inspiratie kan kracht bijgezet worden 
door een zelfoffer van het voorbeeldfiguur ten gunste van anderen. De geïnspireerde wordt 
in beweging gezet en krijgt motiverende ideeën of inzichten met betrekking tot de 
gemodelleerde waarde die tevens aanzetten tot handelen, waarbij denken ook mag worden 
opgevat als een vorm van handelen. In de vorm van concretisering wordt uitdrukking gegeven 
aan de interpretatieslag die de geïnspireerde maakt wanneer hij de door het voorbeeldfiguur 
belichaamde waarde vertaalt naar en tot uiting brengt binnen de context en uniciteit van zijn 
eigen leven. Concretisering als verhouding tot een voorbeeldfiguur lijkt geen 
begeleidingsrelatie te veronderstellen; concretisering wordt in kaart gebracht als een 
individueel proces. De auteur biedt in zijn theorie dan ook geen inzicht in de vorm van 
begeleiding die in dit kader wellicht wenselijk is. Er wordt zodoende meer algemeen een 
verhouding gepresenteerd die mensen vooral uitnodigt zichzelf te verheffen.  
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Kader voor empirisch onderzoek 
De verkenning van verhoudingen tot voorbeeldfiguren en het beantwoorden van de twee 
theoretische deelvragen aangaande emulatie en concretisering stellen de onderzoeker in staat 
om het empirisch onderzoek vorm te geven. Allereerst wordt de uitwerking van de topiclijst 
besproken. Afsluitend worden vervolgens alle centrale begrippen binnen deze scriptie van een 
definitie voorzien.          
 Op basis van dit hoofdstuk kan de topiclijst voor de interviews worden uitgewerkt. De 
topiclijst moet zodanig vorm krijgen dat leerlingen inhoud bespreken op basis waarvan 
naderhand door de onderzoeker de aan- of afwezigheid van alle kenmerken van emulatie en 
concretisering kan worden opgemerkt. Aan de hand van dit hoofdstuk is ervoor gekozen om 
drie fasen – die samen alle kenmerken van emulatie en concretisering beslaan – op te nemen 
in de topiclijst: 
① Introductie: [het interview gaat over je verhouding tot voorbeeldfiguren en wat deze 
verhouding betekent voor jouw eigen leven]. 
② Innerlijke ervaring: [emulatie: affectief, conatief, cognitief], [concretisering: context van 
het voorbeeldfiguur, inspiratie, motivatie]. 
③ Handelen: [emulatie: gedragsmatig], [concretisering: concretisering, hermeneutische 
vrijheid]. 
In de bijlagen van deze scriptie is de volledige topiclijst toegevoegd. In vrijwel alle vragen 
wordt er naar concrete situaties/voorbeelden geïnformeerd zodat leerlingen geen algemene 
of hypothetische antwoorden geven.        
 In dit hoofdstuk zijn de centrale begrippen emulatie en concretisering theoretisch 
uitgewerkt. Hieronder worden alle centrale begrippen binnen deze scriptie gedefinieerd: 
Voorbeeldfiguren: in deze scriptie wordt een voorbeeldfiguur gedefinieerd als een persoon 
die je respecteert, die je volgt, waar je tegen opkijkt of waar je op wilt lijken (Bricheno & 
Thornton, 2007, p. 38).  
Emulatie: het centrale begrip emulatie is een Nederlandse vertaling van het Engelse 
emulation. In het Nederlands is emulatie nauw verwant met het woord ‘wedijver’. In deze 
scriptie wordt het centrale begrip emulatie gedefinieerd als een moreelgeoriënteerde 
verhouding tot deugden die worden belichaamd door een voorbeeldfiguur (Kristjánsson, 
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2006, p. 45). Die verhouding bestaat oorspronkelijk uit affectieve, conatieve, cognitieve en 
gedragsmatige elementen. Er is sprake van emulatie wanneer (1) de betrokkene een pijnlijke 
emotie ervaart vanwege het niet bezitten van het begeerde dat wordt belichaamd door het 
voorbeeldfiguur, (2) over de motivatie beschikt om het begeerde te bemachtigen zonder dit 
bij het voorbeeldfiguur weg te nemen, (3) begrijpt waarom het begeerde van waarde is en 
welke manieren er voorhanden zijn om dit te bemachtigen en (4) er in het handelen actief 
naar streeft om het begeerde te bemachtigen.  
Concretisering: In deze scriptie wordt concretisering gedefinieerd als moreelgeoriënteerde 
verhouding tot een door een voorbeeldfiguur belichaamde waarde (Duyndam, 2010, 2012). 
Duyndam duidt zijn verhouding tot een voorbeeldfiguur zelf aan met ‘inspiratievolle 
verhouding’. Concretisering wordt door hem alleen gebruikt om een vertaalslag van het leven 
van het voorbeeldfiguur naar het leven van de betrokkene aan te merken. In deze scriptie 
worden zowel de algemene verhouding tot een voorbeeldfiguur als de specifieke vertaalslag 
aangeduid met concretisering. Er is sprake van concretisering als verhouding tot een 
voorbeeldfiguur wanneer men (1) geïnspireerd raakt door de aantrekkingskrachtige 
belichaming van een waarde door een voorbeeldfiguur, (2) de belichaming van de waarde 
wordt vertaald vanuit de unieke context van het voorbeeldfiguur naar de context van de 
geïnspireerde. 
Leerlingen in het voortgezet onderwijs: deze scriptie richt zich op leerlingen in de bovenbouw 






In dit sociaalwetenschappelijke empirische onderzoek wordt gewerkt vanuit de 
interpretatieve variant van kwalitatief onderzoek. Binnen de interpretatieve variant van 
kwalitatief onderzoek wordt aangenomen dat mensen gezamenlijk een werkelijkheid 
construeren middels persoonlijke betekenisgeving en de uitwisseling daarvan (Boeije, 2005, 
p. 20). Deze scriptie spitst zich met emulatie en concretisering toe op een specifiek proces van 
betekenisgeving onder leerlingen in het voortgezet onderwijs met betrekking tot morele 
waarden en deugden die door hun voorbeeldfiguur gemodelleerd worden. De interpretatieve 
variant van kwalitatief onderzoek sluit om die reden goed aan bij en ligt in lijn met het 
complexe en tegelijkertijd richtinggevende proces dat mogelijk plaatsheeft in de verhouding 
van leerlingen tot hun voorbeeldfiguur.        
 
Selectie & werving onderzoekseenheden 
In deze scriptie zijn leerlingen in het voortgezet onderwijs de onderzoekspopulatie. Uit de 
onderzoekspopulatie zijn de onderzoekseenheden geselecteerd middels een steekproef. Dit 
is gebeurd op basis van doelgerichte selectie (Boeije, 2005, p. 50). Relevante criteria in de 
steekproef waren leerjaar en onderwijsniveau. Vooral emulatie veronderstelt onder meer een 
sterk cognitief vermogen. Het cognitieve vermogen van leerlingen neemt naar verwachting 
toe naarmate zij doorstromen naar de hogere leerjaren. Om die reden is er gekozen voor 
leerlingen uit de bovenbouw havo/vwo, omdat zich hier de meest cognitief ontwikkelde 
leerlingen bevinden. Daarnaast speelt ook de taligheid van de leerlingen een rol. De aanname 
is dat deze leerlingen hun denken en gevoelens goed onder woorden kunnen brengen. Door 
alleen oudere leerlingen uit de hogere onderwijsniveaus te selecteren verwacht de 
onderzoeker rijkere data te genereren. Leerlingen die voldoen aan deze selectiecriteria zijn 
tussen de 15 jaar en de 20 jaar oud.         
 Om toegang te krijgen tot de onderzoekspopulatie is het professionele netwerk van de 
onderzoeker ingeschakeld. Na overleg met de rector van een particuliere school heeft de 
onderzoeker toegang gekregen tot ongeveer honderdvijftig leerlingen die aan de 
selectiecriteria voldoen. De keuze voor een particuliere school heeft invloed gehad op de 
externe validiteit van het onderzoek, omdat de leerlingenpopulatie minder divers is dan op 
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reguliere middelbare scholen. Een particuliere school als onderzoekslocatie wordt echter 
gelegitimeerd door het feit dat deze scriptie niet de pretentie heeft om kennis te generaliseren 
naar de  volledige onderzoekspopulatie. De werving van respondenten vond plaats gedurende 
studie-uren. Tijdens die uren zitten er doorgaans ongeveer vijftig tot zestig leerlingen in een 
grote zaal hun huiswerk te maken. De leerlingen hebben ruim voldoende studie-uren om al 
het huiswerk af te krijgen, dus waren in staat tijd in te ruimen voor deelname aan dit 
onderzoek. Er is in overleg met de rector tussentijds besloten om geen eindexamenleerlingen 
uitnodigen voor deelname aan het onderzoek, zodat zij zich volledig op hun eindexamen 
konden focussen. Na een plenaire en globale introductie van het onderzoeksonderwerp 
kregen leerlingen de mogelijkheid om zich op te geven voor deelname. Op basis van die lijsten 
werd de definitieve selectie van respondenten gemaakt. De onderzoeker ontving achttien 
(tien vrouwelijk, acht mannelijk) aanmeldingen: voldoende om de doelgerichte selectie te 
combineren met een quotasteekproef. De quotasteekproef richtte zich op geslacht: vijf 
mannelijke respondenten en vijf vrouwelijke respondenten. Hierdoor kan in het onderzoek 
ook nagegaan worden of er met betrekking tot betekenisgeving in de verhouding tot een 
voorbeeldfiguur verschillen bestaan tussen mannelijke en vrouwelijke leerlingen, wat kan 
resulteren in suggesties voor vervolgonderzoek op dit gebied. Na de doelgerichte selectie zijn 
er random vijf vrouwelijke en vijf mannelijke respondenten geselecteerd.  
 De respondenten hebben van de onderzoeker een verklaring met betrekking tot 
informed consent uitgereikt gekregen. Hierin wordt aangegeven hoe de onderzoeker de 
gegevens gaat gebruiken in de onderzoeksrapportage en hoe deze de anonimiteit van de 
respondenten te waarborgt. Zo werd benadrukt dat de interviews meteen onder een 
gefingeerde naam worden uitgewerkt op de computer, waardoor de respondenten anoniem 
blijven voor de scriptiebegeleider en meelezer.      
 De verklaring met betrekking tot informed consent is met de respondenten 
doorgenomen om ervoor te zorgen dat zij de inhoud van de verklaring begrijpen en om vragen 
te beantwoorden. In het geval van een minderjarige respondent diende de verklaring ook 
getekend te worden door een ouder of voogd. In deze gesprekken informeerde de 
onderzoeker de respondenten tevens gedetailleerder over het onderwerp van het onderzoek 




Er bestaat weinig empirische kennis over de verhouding – emulatie en concretisering – van 
jongeren tot voorbeeldfiguren. Dit betekent dat het onderzoek een exploratief karakter kent. 
Maso & Smaling stellen dientengevolge dat de onderzoeker er verstandig aan doet een sterke 
voorstructurering te vermijden, zodat er open en flexibel kan worden gereageerd op zaken 
die zich ter plekke aandienen en die van belang zijn in het achterhalen van betekenissen (Maso 
& Smaling, 2004, p. 9). In het licht hiervan is er met betrekking tot de 
dataverzamelingsmethode gekozen voor het afnemen van tien semigestructureerde 
interviews. Het semigestructureerde interview voorziet in de gewenste balans tussen 
structuur, ruimte voor eigen inbreng van de respondent en nieuwe vragen van de 
onderzoeker. Er wordt vooraf een conversatiehandleiding of topiclijst opgesteld die richting 
geeft aan het interview (Boeije, 2005, pp. 57-59). De topiclijst richt zich op de inhoud, de 
formulering en de volgorde van de vragen. De topiclijst werd inhoudelijk opgesteld op basis 
van de in het theoretisch kader uitgewerkte kenmerken van emulatie en concretisering. 
 De interviews vonden plaats in een lokaal op de middelbare school in kwestie. Het 
interview vond alleen plaats wanneer de respondent een getekende verklaring van informed 
consent kon overhandigen. De respondent werd gevraagd om vooraf in aanwezigheid van de 
onderzoeker (1)  drie karaktereigenschappen en waarden te selecteren die voor de 
respondent belangrijk zijn op basis van een aangereikt overzicht van karaktereigenschappen 
en waarden en (2) in vijf minuten op te schrijven wat er binnen de context van zijn eigen leven 
en de zojuist gemaakte selectie in hem opkomt bij het horen van de definitie van 
voorbeeldfiguur zoals gebruikt door Bricheno & Thornton (2007): een persoon die je 
respecteert, die je volgt, waar je tegen opkijkt of waar je op wilt lijken. In het onderzoek van 
Bricheno & Thornton wordt aangegeven dat respondenten zich mogelijk niet herkenden in 
één of meerdere aspecten van de definitie. Om die reden wordt voorafgaand aan de 
schrijfopdracht benadrukt dat respondenten van een voorbeeldfiguur mogen spreken 
wanneer er sprake is van slechts een van de aspecten in de definitie. De selectie van 
karaktereigenschappen/waarden en de schrijfopdracht boden de respondent een vertrekpunt 
bij de aanvang van het interview.         
 De onderzoeker heeft direct na ieder interview een cijferindicatie genoteerd en 
gaandeweg vergelijkend bijgesteld van de mate waarin de respondent onder de indruk leek – 
op basis van verbale en non-verbale inbreng – van zijn voorbeeldfiguur: (1) niet onder de 
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indruk, (2) enigszins onder de indruk, (3) redelijk onder de indruk, (4) erg onder de indruk en 
(5) zeer onder de indruk. Deze indicaties zijn niet als data gebruikt, maar zijn wel in de 
analysefase naast bevindingen gelegd. In de gevallen waar er sprake was van concretisering 
betrof het in de regel leerlingen die in de interviews erg of zeer onder de indruk leken van hun 
voorbeeldfiguur.           
 De interviews zijn opgenomen met een geluidsrecorder zodat zij op een later moment 
volledig getranscribeerd konden worden.  
 
Data-analyse 
Het kwalitatieve onderzoeksproces is cyclisch van aard. Dit betekent dat de dataverzameling 
gefaseerd plaatsvindt en wordt afgewisseld met data-analyse. In deze scriptie is het cyclische 
proces gestructureerd met behulp van de onderzoeksslang (Boeije, 2005, pp. 80-120). Vooraf 
werden er twee pilotinterviews afgenomen onder jongeren uit de persoonlijke kring van de 
onderzoeker. Dit stelde de onderzoeker in staat zijn vragen uit te proberen en na te gaan of 
jongeren die vragen direct begrepen. Op basis hiervan is de topiclijst op meerdere punten 
aangepast voor de eerste fase van dataverzameling. In een van de pilotinterviews besprak een 
leerling bijvoorbeeld een voorbeeldfiguur die niet noodzakelijkerwijs betrekking had op de 
zojuist door hemzelf geselecteerde karaktereigenschappen/waarden. Vragen binnen de 
topiclijst zijn naderhand nadrukkelijker toegespitst op het verband tussen de 
karaktereigenschappen/waarden en het voorbeeldfiguur.     
 De eerste fase van dataverzameling bestond uit het afnemen van vijf interviews. Na 
die fase zijn de interviews volledig getranscribeerd, de data geordend, geanalyseerd en de 
tussenresultaten vastgesteld. De analyse werd op de computer voltrokken met behulp van 
kwalitatief analyse-instrument Atlas.ti en bestond uit twee fasen: open coderen en axiaal 
coderen. Het open coderen is een proces van close reading waarbij codes worden toegekend 
aan de data. Hierbij zijn onder meer de aan de literatuur ontleende kenmerken van emulatie 
en concretisering als code gebruikt: affectief, conatief, cognitief, gedragsmatig, inspiratie, 
concretisering. Het resultaat was een lijst met codes die samen een compleet beeld schetsen 
van wat er in de data naar voren kwam. In de fase van axiaal coderen werd onder andere 
onderscheid gemaakt in hoofdcodes en subcodes. Sommige codes werden gesplitst, 
samengevoegd of geschrapt. Er is door de onderzoeker een codeboom ontworpen die de 
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ordening van codes in kaart brengt. Alle fragmenten van de data die dezelfde code hebben 
zijn bij elkaar gevoegd en vergeleken. Daarna is er nieuwe data verzameld door nogmaals vijf 
interviews af te nemen. Op basis van de transcripten van die interviews is de voorlopige 
betekenistoekenning en de categorisering getoetst. De fase van axiaal coderen is afgerond op 
het moment dat duidelijk werd welke hoofd- en subcategorieën er naar voren kwamen in de 
data en wat de betekenis was van die categorieën. De hoofdcategorie cognitief is bijvoorbeeld 
opgesplitst in de samenhangende subcategorieën uitleg belangrijk en repertoire 
mogelijkheden. De onderzoeker vermoedde dat leerlingen die beter uit konden leggen 
waarom een karaktereigenschap/waarde voor hen belangrijk is, tevens meer mogelijkheden 
kenden om de karaktereigenschap/waarde in hun eigen leven tot uiting te brengen.  
 
Betrouwbaarheid en validiteit  
In dit onderzoek is gepoogd om op verschillende manieren de kwaliteit te waarborgen. In 
onderzoek heeft kwaliteit betrekking op betrouwbaarheid en validiteit.    
 De term betrouwbaarheid verwijst voornamelijk naar herhaalbaarheid. Volgens Maso 
& Smaling houdt herhaalbaarheid in dat (onderdelen van) het onderzoek in dezelfde situaties 
door andere onderzoekers opnieuw moet kunnen worden uitgevoerd aan de hand van 
dezelfde methoden en technieken (Maso & Smaling, 2004, p. 68). Boeije stelt dat de 
betrouwbaarheid kan worden vergroot door een standaardisatie van methoden van 
dataverzameling (Boeije, 2005, p. 145). Om hieraan tegemoet te komen is er in de interviews 
consistent gebruikgemaakt van: (1) een formulier met karaktereigenschappen/waarden waar 
de respondent een selectie op kon maken, (2) een formulier met een korte schrijfopdracht en 
(3) een semigestructureerd interview aan de hand van een topiclijst. In de bijlagen van dit 
onderzoek zijn de drie documenten bijgevoegd. Op het semigestructureerde interview aan de 
hand van een topiclijst kan met betrekking tot betrouwbaarheid een kanttekening worden 
geplaatst. Dit type interview levert bij herhaling nooit identieke data op. Zo stelt het de 
onderzoeker in staat om tijdens het interview subjectief afwegingen te maken wat betreft het 
juist wel of niet doorvragen aangaande bepaalde thematiek – in het geval van een andere 
onderzoeker zal er in het interview wat betreft doorvragen vrijwel zeker andere accenten 
worden gelegd. Daarnaast zorgen verschillen in opgebouwde rapport, tijd, plaats en 
omstandigheden tevens een rol in de onmogelijkheid van identieke data.   
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Betreffende validiteit kan men een onderscheid maken tussen interne en externe validiteit. 
Interne validiteit (geldigheid) heeft te maken met de vraag of de onderzoeker daadwerkelijk 
meet wat hij veronderstelt te meten (Boeije, 2005, p. 145). In het kader van interne validiteit 
zijn emulatie en concretisering als verhoudingen tot voorbeeldfiguren eerst theoretisch 
uitgewerkt, alvorens de topiclijst voor de semigestructureerde interviews op basis van die 
uitwerking op te stellen. Bovendien is de topiclijst voor de daadwerkelijke dataverzameling 
tweemaal getest en aangescherpt na pilotinterviews. Tevens is er om de geldigheid van de 
analyse en de interpretatie van de onderzoeker kracht bij te zetten voor gekozen om de 
dataverzameling af te wisselen met data-analyse.      
 Met externe validiteit (generalisatie) wordt aangegeven of de conclusies van het 
onderzoek ook gelden voor andere situaties die nog niet zijn onderzocht (Boeije, 2005, p. 155). 
In een kwalitatief onderzoek wordt er doorgaans minder belang gehecht aan 
generaliseerbaarheid dan aan geldigheid. Het aantal respondenten (N=10) is te gering om 
uitspraken te doen over de volledige onderzoekspopulatie. De externe validiteit is tevens 
minimaal door de specifieke omstandigheden van de respondenten. Zij gaan immers allen 
naar een particuliere school. Het overgrote merendeel van de volledige onderzoekspopulatie 
volgt regulier onderwijs. Dit kan verwijzen naar een verschil in achtergrond: een particuliere 
school trekt doorgaans veelal blanke leerlingen aan uit de (financiële) bovenlaag van de 
maatschappij. Dit onderzoek richt zich echter op betekenisgeving van leerlingen en daarom is 




4. Resultaten: emulatie en concretisering in de praktijk  
 
In dit hoofdstuk worden de drie empirische deelvragen beantwoord. Allereerst worden de 
respondenten beschreven, waarbij tevens naar voren komt welke karaktereigenschappen en 
waarden zij noemden. In de paragrafen daarna worden achtereenvolgens de drie deelvragen 
beantwoord. Dit hoofdstuk wordt afgesloten met een korte samenvatting.  
 
Beschrijving respondenten 
De leerlingen die ik heb gesproken waren tussen de 15 jaar en de 18 jaar oud. Zij hadden 
allemaal een voorbeeldfiguur met betrekking tot de door hen geselecteerde 
karaktereigenschappen/waarden. In zeven gevallen was het voorbeeldfiguur een familielid of 
bekende van de leerling. In drie gevallen ging het om een beroemdheid, zoals voetballer 
Christiano Ronaldo of actrice Emma Watson. Geen enkele leerling noemde een docent als 
voorbeeldfiguur.           
 De leerlingen hebben aan het begin van het interview een selectie gemaakt uit de 
aangereikte karaktereigenschappen/waarden. Eerst selecteerden de leerlingen welke 
karaktereigenschappen/waarden voor hen belangrijk waren – dat waren er bij elke leerling 
veel meer dan de voor dit onderzoek benodigde drie. Uiteindelijk heeft iedere leerling uit die 
selectie in willekeurige volgorde drie karaktereigenschappen/waarden geselecteerd. 
Rechtvaardigheid en liefde zijn het meest geselecteerd (vier keer). Daarna komen 
betrouwbaarheid en zorgzaamheid (drie keer). Eerlijkheid, vriendschap, tolerantie en moed 
zijn ieder door twee leerlingen geselecteerd. Eenmaal werden geselecteerd: bescheidenheid, 
empathie, betrokkenheid, optimisme, behulpzaamheid, loyaliteit, gevoeligheid en 
oprechtheid.           
 In tabel 1 ‘Overzicht Respondenten’ wordt alle informatie met betrekking tot de 
respondenten in een overzicht gepresenteerd. Daar is ook te zien onder welke gefingeerde 





 Personalia + 
voorbeeldfiguur 
Karaktereigenschappen/waarden 
(in willekeurige volgorde). 
Indicatie  
Pieter  - Mannelijk 
- 16 jaar 







Joost - Mannelijk 
- 18 jaar 
- 5 VWO 






Angela  - Vrouwelijk 
- 15 jaar 







Isabel  - Vrouwelijk  
- 16 jaar 
- 5 VWO 
- Vriend  
- Liefde 
- Betrokkenheid 
- Optimisme  
 
5 
Tjeerd  - Mannelijk 
- 18 jaar 







Remco  - Mannelijk 
- 16 jaar 







Lisanne  - Vrouwelijk 
- 16 jaar  







Marit  - Vrouwelijk  
- 15 jaar 




- Gevoeligheid  
 
4,5 
Jessica  - Vrouwelijk 
- 15 jaar 
- 3 HAVO 






Patrick   
 
- Mannelijk 
- 16 jaar 
- 4 VWO 












Emulatie in de praktijk 
In deze paragraaf wordt de empirische deelvraag met betrekking tot emulatie als verhouding 
tot een voorbeeldfiguur behandeld. Allereerst worden de vier centrale kenmerken van 
emulatie vanuit de praktijk besproken. Vervolgens wordt de derde deelvraag van deze scriptie 
beantwoord: 
Zijn er kenmerken van emulatie aanwezig in de verhouding van leerlingen in het voortgezet 
onderwijs tot hun voorbeeldfiguren en zo ja, welke? 
 
Affectief 
Het affectieve kenmerk van emulatie herkent men volgens Kristjánsson (2006) aan de pijnlijke 
emotie die betrokkenen ervaren met betrekking tot het niet-zelf-bezitten van de door het 
voorbeeldfiguur belichaamde karaktereigenschap. Daarnaast heeft het affectieve kenmerk 
betrekking op het inzicht bij de betrokkene dat hij het mogelijk acht de karaktereigenschap 
voor zichzelf te bemachtigen.         
 Uit de analyse van de interviews komt naar voren dat het merendeel van de leerlingen 
positief spreekt over datgene wat de belichaming van de karaktereigenschap door het 
voorbeeldfiguur bij hen oproept. Alleen Lisanne lijkt iets van een pijnlijke emotie te ervaren 
wanneer ze inzoomt op haar verhouding tot haar voorbeeldfiguur. De geduldige en 
begripvolle wijze waarop haar moeder voor haar vader zorgt, confronteert haar  tegelijkertijd 
met de manier waarop zij zelf de karaktereigenschap zorgzaamheid belichaamt in de relatie 
met haar vader:  
Ik vind dat heel knap, want ik kan dat zelf niet. Hoe ze met papa omgaat, ik heb daar 
heel veel respect voor. Ik zou dat ook wel willen. Ik kan iets niet twee keer uitleggen 
aan iemand, als je het na één keer niet begrijpt ga ik het of veel harder vertellen, of een 
beetje gemeen vertellen. Mijn moeder zou dat rustig doen. 
Lisanne geeft er als enige sterk blijk van dat zij het niet-zelf-bezitten ervaart als een gemis en 
als iets wat ze liever anders ziet – een indicatie dat zij mogelijk een pijnlijke emotie ervaart 
wat betreft haar huidige invulling van de waarde.      
 Veruit de meeste leerlingen geven aan dat ze misschien meer van de door hun 
voorbeeldfiguur belichaamde karaktereigenschap zouden willen bezitten. Dit zou tevens een 
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indicatie kunnen zijn dat zij mogelijk een pijnlijke emotie ervaren. De leerlingen geven echter 
vooral aan dat ze de door hen nu al voldoende en toereikend geachte belichaming van de 
karaktereigenschap hoogstens nog iets zouden willen verfijnen; hun verlangen kan dan ook 
niet opgevat worden als het willen aanvullen van een tekort of een gemis wat betreft het niet-
zelf-bezitten. Om die reden kan er niet gesteld worden dat ook zij een pijnlijke emotie ervaren 
met betrekking tot de door het voorbeeldfiguur belichaamde karaktereigenschap.  
 Het niet ervaren van een pijnlijke emotie lijkt verband te houden met het inzicht onder 
de leerlingen dat zij het in de regel zeker mogelijk achten om de karaktereigenschap zelf te 
belichamen. Hoewel de specifieke belichaming van de karaktereigenschap door het 
voorbeeldfiguur in sommige gevallen oogt als een onbereikbaar vergezicht, heeft dit niet tot 
gevolg dat de leerlingen streven naar diezelfde uitmuntende belichaming van de 
karaktereigenschap. Tjeerd spreekt met een zekere mate van ontzag over de intensiteit 
waarmee zijn vader voor zijn zieke opa en oma zorgt: “Ik vind het superknap hoe hij dat 
allemaal doet. De energie die hij daarin steekt, dat is echt niet normaal. Ik zou het gewoon 
echt niet kunnen, het is echt extreem gewoon”. Tjeerd geeft aan dat hij zichzelf weliswaar niet 
in staat acht om de karaktereigenschap zorgzaamheid te belichamen zoals zijn 
voorbeeldfiguur dat doet, hij acht zichzelf wel degelijk in staat om het begeerde – in dit geval 
de karaktereigenschap zorgzaamheid – voor zichzelf te bemachtigen. Het voorbeeldfiguur 
herinnert hem er voornamelijk aan om in zijn eigen leven op zijn eigen manier zorgzaam of 
zorgzamer te zijn. Dit voorbeeld is exemplarisch voor de mate waarin en de manier waarop de 
leerlingen zichzelf in staat achten de begeerde karaktereigenschappen te bemachtigen.
 In bovenstaande resultaten kan het meespelen dat sommige leerlingen terughoudend 
zijn aangaande het tonen van pijnlijke emoties. In het interview met Isabel komt in dat kader 
bijvoorbeeld naar voren dat zij in de context van haar eigen leven twijfelt over het uiten van 
pijnlijke emoties: “Ik weet niet of ik dat wel wil, je stelt je wel heel kwetsbaar op. Over positieve 
emoties ben ik wel open”.   
 
Conatief 
Het conatieve kenmerk van emulatie duidt op de motivatie bij de betrokkene om het begeerde 
voor zichzelf te bemachtigen (Kristjánsson, 2006). Uitgangspunt hierbij is dat de motivatie van 
de betrokkene erop is gericht het begeerde te bemachtigen zonder het voorbeeldfiguur iets 
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af te nemen.           
 De leerlingen zijn er allen op enigerlei wijze op gericht de door het voorbeeldfiguur 
belichaamde karaktereigenschappen voor zichzelf te bemachtigen. Vaak kan bemachtigen 
opgevat worden als het eerdergenoemde verfijnen van datgene wat zij reeds menen te 
bezitten. Angela vertelt bijvoorbeeld dat ze het belangrijk vindt om eerlijk te zijn, maar dat 
tegelijkertijd meestal reeds is:  
Ik ben best wel eerlijk tegen mijn ouders, als ik iets doe zeg ik het wel gewoon tegen 
hen. Ook al is het dan een beetje vervelend, van fouten leer je, en ik weet dat ze me 
willen helpen dus dat komt wel goed.  
In die zin delen de leerlingen de overtuiging dat ze het van belang achten dergelijke 
karaktereigenschappen in hun eigen leven uit te dragen. Hiermee wordt uitdrukking gegeven 
aan een gedeelde, meer algemene vorm van motivatie.     
 Een opvallend onderscheid komt naar voren in de mate waarin die motivatie gestuurd 
wordt door of specifiek ontleend lijkt te worden aan de voortreffelijke belichaming van de 
karaktereigenschap door het voorbeeldfiguur. Een drietal leerlingen geeft nadrukkelijk aan 
dat zij de karaktereigenschap (meer) tot uiting willen brengen in hun eigen leven doordat de 
belichaming van de karaktereigenschap door het voorbeeldfiguur hen daartoe aanzet. In deze 
gevallen wordt er in het verwoorden van de eigen motivatie een koppeling gemaakt met 
concrete situaties waarin het voorbeeldfiguur de begeerde karaktereigenschap belichaamt. 
Met betrekking tot de karaktereigenschap gevoeligheid stelt Marit:  
Ik houd mijn emoties meestal voor mezelf, maar door hem zo te zien bij zijn familie ben 
ik gaan denken. Misschien wil ik dat nu ook wel wat meer. Het lijkt me wel heel erg fijn, 
zo te zijn met je familie.  
In dit geval wordt de motivatie van de leerling direct ontsproten aan een concrete belichaming 
van de karaktereigenschap door het voorbeeldfiguur. In andere gevallen wordt de motivatie 
om een bepaalde karaktereigenschap/waarde uit te dragen algemener verwoord. Zo 
onderbouwt Angela dat ze graag eerlijk wil zijn op een manier die een concreet voorbeeld van 
haar moeder als voorbeeldfiguur overstijgt:  
[…] een mening zou niet onderdrukt moeten worden en de waarheid vind ik het 
belangrijkste omdat, ik vind dat gewoon rechtvaardig. Waarom zou je iets zeggen wat 
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niet waar is? Je zegt iets wat niet overeenkomt met wat er gebeurt, ik snap niet waarom 
dat zou moeten.   
Uit de analyse van de interviews komt zodoende een verschil naar voren wat betreft de 
motivatie van leerlingen. De meesten verwoorden hun motivatie om een karaktereigenschap 
te belichamen vrijwel voorbeeldfiguur-onafhankelijk, waarbij het voorbeeldfiguur hen 
hoogstens herinnert of bevestigt dat de karaktereigenschap begeerlijk en nastrevenswaardig 
is. In sommige gevallen blijken concrete belichamingen door het voorbeeldfiguur wel degelijk 
meer nadrukkelijk ten grondslag te liggen aan de motivatie van leerlingen om 
karaktereigenschappen uit te dragen. 
 
Cognitief 
In het cognitieve kenmerk staat het begrip van de betrokkene centraal. Hiermee wordt 
bedoeld dat hij begrijpt of leert begrijpen waarom het begeerde nastrevenswaardig is en dat 
hij kan beredeneren op welke wijze hij het begeerde kan bemachtigen, oftewel de 
karaktereigenschap kan uitdragen (Kristjánsson, 2006).      
 De leerlingen zijn over het algemeen in staat om onder woorden te brengen waarom 
de door hen geselecteerde karaktereigenschappen nastrevenswaardig zijn. Er is wel een 
verschil aanwezig in de wijze waarop leerlingen aangeven dat zij een bepaalde 
karaktereigenschap belangrijk vinden. Sommige leerlingen (Angela, Marit, Tjeerd) gebruiken 
meerdere samenhangende zinnen om een beargumenteerde opvatting ter tafel te brengen. 
Zo vertelt Angela uitgebreid en behoorlijk doordacht waarom ze het belangrijk vindt om 
tolerant te zijn:  
Tolerantie is denk ik accepteren hoe mensen zijn, wat hun opvattingen of meningen 
zijn. […] doordat die tolerantie er is kunnen mensen, die hebben dan de mogelijkheid 
om zichzelf te zijn, en als mensen die mogelijkheid hebben dan voelen ze zich ook meer 
op hun gemak en dan stralen ze die blijdschap ook weer uit naar anderen.  
Deze leerlingen geven er blijk van dat ze goed begrijpen waarom ze het belangrijk vinden om 
de karaktereigenschappen in hun eigen leven uit te dragen. Andere leerlingen hebben veel 
meer moeite met het vinden van (de juiste) woorden en spreken in enkelvoudige zinnen 
waaruit een weinig beargumenteerde opvatting blijkt (Pieter, Remco). Voor Remco is het 
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desgevraagd een stuk lastiger om onder woorden te brengen wat het voorbeeldfiguur hem 
met betrekking tot de door hem geselecteerde karaktereigenschap loyaliteit heeft geleerd: 
“Vooral dat ik loyaal moet zijn”. In deze uitersten komt naar voren te komen dat sommige 
leerlingen beter dan anderen uit kunnen leggen waarom zij het zelf belangrijk vinden om in 
hun eigen leven een bepaalde karaktereigenschap uit te dragen.  De leerlingen die daartoe 
beter in staat zijn zien tevens een uitgebreider en meer divers repertoire aan mogelijkheden 
om invulling te geven aan de desbetreffende karaktereigenschap.    
 Kristjánsson (2006) stelt dat het benoemen van de morele beweegredenen die ten 
grondslag liggen aan de voorbeeldige belichaming van een karaktereigenschap door het 
voorbeeldfiguur een voorwaarde is voor de morele ontwikkeling van leerlingen – enkel 
verwijzen naar voorbeelden van voorbeeldigheid is in dat opzicht onvoldoende. Uit de analyse 
van de interviews komt naar voren dat leerlingen ook aangeven iets geleerd te hebben 
wanneer het voorbeeldfiguur of iemand anders de onderliggende beweegredenen niet 
expliciteert. In zes van de interviews komt ter sprake dat leerlingen met betrekking tot de 
karaktereigenschap vooral iets geleerd hebben door het handelen van hun voorbeeldfiguur te 
observeren. Drie van die zes benoemen dat zij er aanvullend met hun voorbeeldfiguur over 
gesproken hebben. In die gevallen weerklinkt daarin een gevoeligheid door dat 
voorbeeldfiguren behoren te ‘praktiseren wat ze preken’, zoals de citaten van Isabel en 
Lisanne weergeven:  
Gewoon geen één negatief gesprek over wie dan ook, of wat dan ook, en ja, dat heeft 
me denk ik gewoon, ik denk dat het niet zijn bedoeling was om mij iets te leren, dat het 
gewoon vanzelf is gegaan (Isabel). 
Zeg maar wat ze vertelt, dat doet ze dan vervolgens ook. Niet dat ze het alleen maar 
zegt, dat zou een beetje raar zijn, ongeloofwaardig vind ik dat. Dat is meer zo bij m’n 
vader, hij zegt altijd ik moet niet zoveel eten, en dan zit hij vervolgens met een stuk kaas 
de op bank, dan denk ik oké, zeg dat dan niet. Wat je zegt, moet je ook laten zien. Mijn 
moeder houdt zich altijd aan haar eigen zegje, zeg maar (Lisanne). 
 
Gedragsmatig 
Het gedragsmatige kenmerk is nauw verbonden met het conatieve kenmerk. In het 
gedragsmatige kenmerk toont het daadwerkelijke handelen zich – in gedrag of houding – om 
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de karaktereigenschap uit te dragen of te belichamen.     
 De leerlingen kunnen allemaal persoonlijke voorbeelden geven van situaties waarin zij 
in hun eigen leven uitdrukking gaven aan de door het voorbeeldfiguur belichaamde 
karaktereigenschap. Hoe zij bijvoorbeeld de karaktereigenschap eerlijkheid in de praktijk 
brengen: “Ja, ik heb bijvoorbeeld gewoon eerlijk verteld dat ik rook tegen m’n ouders. Dat soort 
dingen” (Pieter). Of op welke wijze er invulling wordt gegeven aan de karaktereigenschap 
moed:  
Ja, dat ik meer voor mezelf durf op te komen. Ook tegenover jongens enzo. Vorige week 
liep ik over straat en dan wordt er naar me geroepen, en dan durf ik ook gewoon naar 
ze op te stappen en te zeggen yo, waarom doe je dat, doe dat eens ff niet. Dat komt 
wel doordat ik dat stukje moed meer heb (Jessica). 
 
Aanwezige kenmerken emulatie  
Zijn er kenmerken van emulatie aanwezig in de verhouding van leerlingen in het voortgezet 
onderwijs tot hun voorbeeldfiguren en zo ja, welke? 
In de verhouding van leerlingen tot hun voorbeeldfiguren zijn verschillende kenmerken van 
emulatie aanwezig. Het affectieve kenmerk is zeer beperkt aanwezig. De leerlingen ervaren in 
de regel geen pijnlijke emotie die verband houdt met het niet-zelf-bezitten van een 
karaktereigenschap. De leerlingen zijn veelal van mening dat zij de karaktereigenschap reeds 
voldoende bezitten; zij zouden deze hoogstens nog iets willen verfijnen. Er lijkt dan ook geen 
sprake van het willen opvullen van een tekort of gemis, zoals door Kristjánsson (2006) wordt 
beschreven in het affectieve kenmerk.        
 Het conatieve kenmerk is aanwezig in de verhouding van leerlingen tot hun 
voorbeeldfiguren. Alle leerlingen geven op enigerlei wijze aan dat zij gemotiveerd zijn de door 
het voorbeeldfiguur belichaamde karaktereigenschap voor zichzelf te bemachtigen. Dat 
bemachtigen lijkt meer weg te hebben van het verfijnen van datgene wat zij reeds menen te 
bezitten. Er kan onderscheid worden gemaakt tussen leerlingen die hun motivatie vrijwel 
voorbeeldfiguur-onafhankelijk verwoorden en leerlingen waarbij er aan hun motivatie meer 
nadrukkelijk concrete belichamingen door het voorbeeldfiguur ten grondslag liggen.  
 Het cognitieve kenmerk is aanwezig in de verhouding van leerlingen tot hun 
voorbeeldfiguren. De leerlingen zijn over het algemeen in staat om onder woorden te brengen 
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waarom de door hen geselecteerde karaktereigenschappen nastrevenswaardig zijn. Sommige 
leerlingen kunnen beter dan anderen uitleggen waarom zij het zelf belangrijk vinden een 
bepaalde karaktereigenschap uit te dragen. Die leerlingen zien tevens een uitgebreider en 
meer divers repertoire aan mogelijkheden om invulling te geven aan de desbetreffende 
karaktereigenschap.          
 Het gedragsmatige kenmerk is aanwezig in de verhouding van leerlingen tot hun 
voorbeeldfiguren. Alle leerlingen kunnen persoonlijke voorbeelden geven van situaties waarin 
zij in hun eigen leven uitdrukking gaven aan de door het voorbeeldfiguur belichaamde 
karaktereigenschap. 
 
Concretisering in de praktijk 
In deze paragraaf wordt de tweede empirische deelvraag met betrekking tot concretisering 
als verhouding tot een voorbeeldfiguur behandeld. Allereerst worden de twee centrale 
kenmerken van concretisering vanuit de praktijk besproken. Daarna wordt de vierde deelvraag 
van deze scriptie beantwoord: 
Zijn er kenmerken van concretisering aanwezig in de verhouding van leerlingen in het 
voortgezet onderwijs tot hun voorbeeldfiguren en zo ja, welke? 
 
Inspiratie  
Door middel van het kenmerk inspiratie poogt Duyndam inzichtelijk te maken (2010, 2012) 
wat het voorbeeldfiguur in de betrokkene teweegbrengt. Het ontvangen van inspiratie zorgt 
ervoor dat de betrokkene zich sterk aangetrokken voelt tot de door het voorbeeldfiguur 
belichaamde waarde. Een zelfoffer ten gunste van anderen kan de werking en hevigheid van 
de inspiratie kracht bijzetten. De geïnspireerde wordt in beweging gezet en krijgt motiverende 
ideeën of inzichten met betrekking tot de door het voorbeeldfiguur belichaamde waarde. 
 In de verhouding van leerlingen tot hun voorbeeldfiguren is er sprake van een in 
sterkte uiteenlopende aantrekkingskracht. Voor sommige leerlingen lijkt de belichaming van 
de voorbeeldfiguren hen echt het nastrevenswaardige van een bepaalde waarde te tonen. Zo 




Hij houdt het altijd gewoon beleefd. Dan zegt hij bijvoorbeeld: ik heb net heel hard 
getraind, ik wil wel even met je op de foto maar daarna wil ik graag naar huis. Andere 
voetballers zouden eerder denken van ja, ik ben beroemd dus zoek het maar uit, maar 
hij blijft altijd beleefd. Dat vind ik heel mooi.  
De leerlingen gebruiken woorden als ‘mooi’, ‘bijzonder’, ‘respect’, ‘knap’ en ‘inspiratie’ om 
onder woorden te brengen hoe zij zich verhouden tot de wijze waarop hun voorbeeldfiguur 
een bepaalde waarde belichaamt. Vooral Isabel geeft er in hoge mate blijk van dat zij zich sterk 
aangetrokken voelt tot de wijze waarop haar voorbeeldfiguur de waarde optimisme uitdraagt:  
Dan denk ik dat ik het echt zo bijzonder vind. Ik ken eigenlijk niemand die zo in het leven 
staat, niemand in mijn omgeving of in mijn buurt. Ik was vooral heel erg verrast 
eigenlijk, en ik vond het echt heel erg mooi, want ja, het zijn wel van die hele belangrijke 
dingen in het leven die ik niet heel vaak bij mensen terugzie, en ik denk dat je je eigen 
leven ook heel erg kan verbeteren door dat optimisme. […] Ik werd er gewoon ook een 
beetje door geïnspireerd door hem, dat ik ook vaker over dingen na ga denken, over 
wat ik belangrijk vind.  
De overige leerlingen vertellen eveneens – zij het in mindere mate – erg positief over de 
verhouding tot hun voorbeeldfiguur. In tegenstelling tot een nadruk op een pijnlijke emotie 
met betrekking het gemis van het niet-zelf-bezitten binnen het affectieve kenmerk van 
emulatie, lijkt inspiratie als aantrekkingskracht juist aan te sluiten bij de beleving van de 
leerlingen.           
 In een drietal gevallen is er volgens de leerlingen sprake van een zelfoffer van het 
voorbeeldfiguur. De leerlingen geven er blijk van dat de zelfoffers indruk op hen maken. Voor 
Marit toont haar voorbeeldfiguur de voorbeeldige belichaming van betrouwbaarheid mede in 
de vorm van een zelfoffer:  
Dat hij er altijd voor me is, ook al gaat er een stukje  van zichzelf af. Dat hij iets op moet 
geven van zichzelf, om er voor mij te zijn of naar mij toe te komen. Ook al is hij bezig 
met iets anders, als iemand het nodig heeft, dan komt hij.  
Hetzelfde geldt voor Patrick met betrekking tot de waarde betrouwbaarheid en de 
belichaming daarvan door zijn voorbeeldfiguur:  
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Laatst was hij heel druk bezig met werk en toen had ik een lekke band. Of ik moest 
anderhalf uur gaan lopen naar huis, of m’n vader kwam me ophalen, maar dat kon niet 
want hij had geen tijd, maar toen is hij me uiteindelijk wel komen ophalen. Hij maakt 
tijd, hij vindt het gewoon belangrijk iedereen te helpen.  
Ook Tjeerd bespreekt desgevraagd een situatie waarin zijn voorbeeldfiguur de waarde 
behulpzaamheid belichaamt, waarbij het zelfoffer de bewondering voor die belichaming lijkt 
te versterken:  
Hij zet bijna gewoon alles aan de kant, alleen maar, hij zet zichzelf een beetje buitenspel 
zal ik maar zeggen, heeft zelf geen vrije tijd meer. Dan doet hij alles voor mijn opa en 
oma, dat vind ik wel echt heel knap.  
Het zelfoffer wordt zichtbaar in de verhouding van leerlingen tot hun voorbeeldfiguren. Het 
lijkt erop dat een zelfoffer van het voorbeeldfiguur bijdraagt aan de aantrekkingskracht van 
de door het voorbeeldfiguur belichaamde waarde; het zelfoffer oogt in de praktijk een 
krachtig element van inspiratie.        
 In de bespreking van het conatieve kenmerk van emulatie kwam naar voren dat de 
leerlingen in de interviews te kennen geven dat zij allen op enigerlei wijze gemotiveerd zijn 
om de door het voorbeeldfiguur belichaamde waarde in de context van hun eigen leven 
(meer) uit te dragen. Door te spreken over ‘motiverende ideeën of inzichten die aanzetten tot 
handelen’ lijkt Duyndam in één adem op motivatie, cognitie en gedrag te duiden. 
Samengevoegd worden zij zodanig veelomvattend dat dit aspect beperkt aanwezig lijkt in de 
praktijk. Om dit te illustreren wordt een uitspraak van Tjeerd besproken:  
Je beseft dat als je voor andere mensen het leven iets beter kan maken, hoezo dan niet? 
Vooral wanneer mensen, in het voorbeeld van m’n opa en oma, wanneer die mensen 
ook veertig jaar voor jou hebben gezorgd, dan moet je het ook gewoon terugdoen.  
Dit lijkt op een inzicht waar ook enige motivatie in doorklinkt. Tegelijkertijd zegt het 
ogenschijnlijk nog niets over het handelen van Tjeerd – zelfs niet wanneer dat handelen voor 
Duyndam ook uit nadenken kan bestaan. Wanneer Tjeerd vervolgens manieren opnoemt 
waarop hij zelf zorgzaam is, lijkt het er niet direct op dat die invullingen in het bijzonder 
ontleend worden aan bovengenoemde uitspraak. Afzonderlijk zijn aspecten van motivatie, 
cognitie en gedrag wel aanwezig. Het wordt in de praktijk van deze scriptie niet duidelijk of 
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die afzonderlijke aspecten zodanig intensief met elkaar samenhangen dat er gesproken mag 
worden van een eenduidig ‘motiverend idee of inzicht dat aanzet tot handelen’.  
 
Concretisering  
Met concretisering wordt uitdrukking gegeven aan een interpretatieslag die de geïnspireerde 
maakt. Dit toont zich wanneer de geïnspireerde de door het voorbeeldfiguur belichaamde 
waarde vertaalt naar en tot uiting brengt binnen de context van zijn eigen leven. 
 Uit de analyse van de interviews kan worden opgemaakt dat de leerlingen zich 
aangetrokken voelen tot waarden die door hun voorbeeldfiguren worden belichaamd. In veel 
gevallen wordt het niet duidelijk dat het tot uiting brengen van de waarde het resultaat is van 
een interpretatieslag van de context van het voorbeeldfiguur naar de context van de leerling. 
Zo deelt Angela een voorbeeld waarin zij in de context van haar eigen leven de door haar 
moeder als voorbeeldfiguur belichaamde waarde liefde tot uiting brengt:  
Laatst, bij de Albert Heijn, daar staan altijd mensen die dan van die krantjes verkopen 
en die hebben iets minder, en het was best wel warm. Toen ben ik even de winkel 
ingegaan en heb ik heel even zo’n flesje water voor haar gehaald. Het was niet veel, 
maar volgens mij had zij ook niet veel, ik dacht dat ze het op dat moment wel kon 
waarderen.  
Het tot uiting brengen van de waarde liefde in de context van het eigen leven van Angela kan 
– hoewel redelijk autonoom ingezet – voor een behoorlijk deel toch een meer algemeen 
resultaat zijn van haar opvoeding. Het oogt dan ook alsof de meeste leerlingen de waarde wel 
degelijk tot uiting brengen binnen de context van hun eigen leven, maar dat onduidelijk blijft 
of hieraan een interpretatieslag van de context van het voorbeeldfiguur naar hun persoonlijke 
context ten grondslag ligt. Bij een aantal leerlingen komen wel meer aanknopingspunten naar 
voren die erop kunnen wijzen dat er een dergelijke interpretatieslag heeft plaatsgevonden. In 
die gevallen wordt het tot uiting brengen van een waarde in het eigen leven van de leerling in 
verband gebracht met concrete situaties binnen de context van het voorbeeldfiguur. Isabel 
geeft aan erg onder de indruk te zijn van het optimisme dat door haar voorbeeldfiguur in 
concrete situaties wordt belichaamd. Dit heeft er volgens haar toe geleid dat ze na haar 
ervaringen met het voorbeeldfiguur nu ook optimistischer probeert te zijn in de context van 
haar eigen leven:  
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[…] ik ben meer bewust, ik weet niet of het echt merkbaar was, dat ik echt probeer 
optimistisch te zijn, ook in de conversaties met mijn vrienden en familie. Dat ik probeer 
het optimistisch te houden en niet dat het van die stomme gesprekken worden, dat wel, 
vooral de eerste tijd daarna.  
In het geval van Isabel is het tot uiting brengen van de waarde optimisme nadrukkelijker 
gestoeld op de inspiratie die ontleend heeft aan de in concrete situaties voorbeeldige 
belichaming door haar voorbeeldfiguur.       
 Met betrekking tot concretisering komt er uit de analyse van de interviews naar voren 
dat alle leerlingen in de context van hun eigen leven de door het voorbeeldfiguur belichaamde 
waarde tot uiting brengen. Tegelijkertijd blijft het onduidelijk of hieraan een interpretatieslag 
van de context van het voorbeeldfiguur naar de persoonlijke context ten grondslag ligt. Bij een 
aantal leerlingen komen wel meer aanknopingspunten naar voren die erop kunnen wijzen dat 
er een interpretatieslag heeft plaatsgevonden. 
 
Aanwezige kenmerken concretisering 
Zijn er kenmerken van concretisering aanwezig in de verhouding van leerlingen in het 
voortgezet onderwijs tot hun voorbeeldfiguren en zo ja, welke? 
In de verhouding van leerlingen tot hun voorbeeldfiguren zijn verschillende kenmerken van 
concretisering aanwezig. De leerlingen geven uitdrukking aan een in sterkte uiteenlopende 
aantrekkingskracht ten aanzien van de door hun voorbeeldfiguur belichaamde waarden. In de 
verhouding van leerlingen tot hun voorbeeldfiguren is aantrekkingskracht als onderdeel van 
inspiratie aanwezig. Ook het zelfoffer als onderdeel van inspiratie is aanwezig in de verhouding 
van leerlingen tot hun voorbeeldfiguren. Het lijkt erop dat een zelfoffer van het 
voorbeeldfiguur bijdraagt aan de aantrekkingskracht van de door het voorbeeldfiguur 
belichaamde waarde; het zelfoffer oogt in de praktijk een krachtig element van inspiratie.  
 Afzonderlijk zijn aspecten van motivatie, cognitie en gedrag aanwezig. Het wordt in de 
praktijk van deze scriptie niet duidelijk of die afzonderlijke aspecten zodanig intensief met 
elkaar samenhangen dat er gesproken mag worden van een eenduidig ‘motiverend idee of 
inzicht dat aanzet tot handelen’.        
 Met betrekking tot concretisering brengen alle leerlingen in de context van hun eigen 
leven de door het voorbeeldfiguur belichaamde waarde tot uiting. Tegelijkertijd blijft het 
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onduidelijk of hieraan een interpretatieslag ten grondslag ligt van de context van het 
voorbeeldfiguur naar de context van de leerling. Bij een aantal leerlingen komen wel meer 
aanknopingspunten naar voren die een interpretatieslag suggereren. 
 
Additionele kenmerken  
In deze paragraaf wordt de derde empirische deelvraag met betrekking tot emulatie en 
concretisering als verhoudingen tot voorbeeldfiguren behandeld.  
Kunnen er op basis van de analyse van de verhouding van deze leerlingen tot hun 
voorbeeldfiguren, additionele kenmerken van emulatie en concretisering onderscheiden 
worden en zo ja, welke?  
 
De kracht van transformatie 
Voor een drietal leerlingen blijkt een verandering die hun voorbeeldfiguur heeft doorgemaakt 
van grote aantrekkingskracht. Kenmerkend voor die gevallen is dat het voorbeeldfiguur 
zichzelf aanzienlijk heeft verbeterd ten opzichte van een vroegere situatie. De leerlingen 
geven te kennen dat zij hiervan onder de indruk zijn. Pieter spreekt over de verandering die 
een familielid heeft ondergaan. Na een lange periode van drugsgebruik en vele leugens, heeft 
diegene schoon schip gemaakt en is hij in de ogen van Pieter gaan staan voor de waarde 
eerlijkheid:  
Hij had in z’n vroegere jaren toen hij mijn leeftijd had, had hij drugsproblemen, heel 
veel problemen, ook met m’n ouders. […] Dat hij gewoon zo erg is veranderd en dat hij 
nu gewoon eerlijk kan zijn. En dat hij zichzelf gewoon heel erg heeft verbeterd.  
Het contrast tussen de oneerlijkheid van vroeger en de eerlijkheid van nu lijkt veel indruk op 
Pieter te maken. Tevens lijkt het bij te dragen aan het belang dat hij eraan hecht om in zijn 
eigen leven eerlijk te zijn: “[…] dat hij heeft gelogen en dat hij aan de drugs zat, dat ik zo 
iemand niet wil worden, ik wil iemand worden die daarna is gekomen zeg maar”. De 
aantrekkingskracht van een positieve transformatie in het leven van het voorbeeldfiguur kan 
wellicht vergeleken worden met het zelfoffer binnen concretisering als verhouding tot een 
voorbeeldfiguur (Duyndam, 2010). Net als een zelfoffer, lijkt het transformerende 
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voorbeeldfiguur een krachtige rol te spelen met betrekking tot het inspireren van leerlingen. 
Ook voor Isabel gaat er bijvoorbeeld een aantrekkingskracht uit van de grootschalige 
verandering die haar voorbeeldfiguur heeft doorgemaakt:  
Ja, hij heeft me echt wel wat geleerd. Hij heeft gewoon, echt laten zien hoe je zelf anders 
in het leven kan gaan staan, en je eigen leven kan verbeteren en die van anderen. Dat 
vind ik heel erg mooi.  
De transformaties in de levens van hun voorbeeldfiguren lijken de leerlingen overtuigend aan 
de mogelijkheid van verandering of verbetering te herinneren.  
 
Transformatie 
Kunnen er op basis van de analyse van de verhouding van deze leerlingen tot hun 
voorbeeldfiguren, additionele kenmerken van emulatie en concretisering onderscheiden 
worden en zo ja, welke?  
Er kan een additioneel kenmerk van concretisering worden onderscheiden. Sommige 
leerlingen zijn erg onder de indruk van een verandering die hun voorbeeldfiguur heeft 
doorgemaakt. Van een positieve transformatie in het leven van het voorbeeldfiguur lijkt met 
betrekking tot inspiratie een grote aantrekkingskracht uit te gaan. 
 
Samenvattend  
De analyse van de interviews wijst uit dat er verschillende kenmerken van emulatie en 
concretisering aanwezig zijn in de verhouding van leerlingen tot hun voorbeeldfiguren. 
 Het affectieve kenmerk van emulatie is zeer beperkt aanwezig. De leerlingen ervaren 
in de regel geen pijnlijke emotie die verband houdt met het niet-zelf-bezitten van een 
karaktereigenschap. Het conatieve kenmerk is aanwezig in de verhouding van leerlingen tot 
hun voorbeeldfiguren. Alle leerlingen geven op enigerlei wijze aan dat zij gemotiveerd zijn de 
door het voorbeeldfiguur belichaamde karaktereigenschap voor zichzelf te bemachtigen. Er 
kan onderscheid worden gemaakt tussen leerlingen die hun motivatie vrijwel 
voorbeeldfiguur-onafhankelijk verwoorden en leerlingen waarbij er aan hun motivatie meer 
nadrukkelijk concrete belichamingen door het voorbeeldfiguur ten grondslag liggen. Het 
cognitieve kenmerk is aanwezig in de verhouding van leerlingen tot hun voorbeeldfiguren. 
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Sommige leerlingen kunnen beter dan anderen uitleggen waarom zij het zelf belangrijk vinden 
een bepaalde karaktereigenschap uit te dragen. Die leerlingen zien tevens een uitgebreider 
en meer divers repertoire aan mogelijkheden om invulling te geven aan de desbetreffende 
karaktereigenschap. Het gedragsmatige kenmerk is aanwezig in de verhouding van leerlingen 
tot hun voorbeeldfiguren. Alle leerlingen kunnen persoonlijke voorbeelden geven van 
situaties waarin zij in hun eigen leven uitdrukking gaven aan de door het voorbeeldfiguur 
belichaamde karaktereigenschap.        
 Verschillende kenmerken van concretisering zijn aanwezig. In de verhouding van 
leerlingen tot hun voorbeeldfiguren is aantrekkingskracht als onderdeel van inspiratie 
aanwezig. Het lijkt erop dat een zelfoffer van het voorbeeldfiguur bijdraagt aan de 
aantrekkingskracht van de door het voorbeeldfiguur belichaamde waarde. Met betrekking tot 
concretisering brengen alle leerlingen in de context van hun eigen leven de door het 
voorbeeldfiguur belichaamde waarde tot uiting. Tegelijkertijd blijft het onduidelijk of hieraan 
een interpretatieslag ten grondslag ligt van de context van het voorbeeldfiguur naar de 
context van de leerling. Bij een aantal leerlingen komen wel meer aanknopingspunten naar 







In dit hoofdstuk wordt er vanuit de analyse van de resultaten antwoord gegeven op de 
centrale onderzoeksvraag: 
Spelen emulatie en concretisering een rol in de verhouding van leerlingen in het voortgezet 
onderwijs tot hun voorbeeldfiguren en zo ja, op welke wijze? 
In de verhouding tot een voorbeeldfiguur veronderstelt het affectieve kenmerk van emulatie 
dat leerlingen een pijnlijke emotie ervaren aangaande het zelf-niet-bezitten van een bepaalde 
karaktereigenschap/waarde. In dit onderzoek komt naar voren dat leerlingen een dergelijke 
pijnlijke emotie niet lijken te ervaren. Veeleer voelen zij zich op positieve wijze aangetrokken 
tot de door hun voorbeeldfiguur belichaamde karaktereigenschap/waarde. Leerlingen menen 
vaak dat zij de karaktereigenschap/waarde reeds bezitten. In de verhouding van leerlingen tot 
de door hun voorbeeldfiguren belichaamde karaktereigenschappen/waarden speelt inspiratie 
als aantrekkingskracht en als onderdeel van concretisering op dat gebied wel een rol. De 
leerlingen voelen zich over het algemeen sterk aangetrokken tot de door hun 
voorbeeldfiguren belichaamde karaktereigenschappen/waarden. Die aantrekkingskracht lijkt 
bovendien toe te nemen wanneer er sprake is van een zelfoffer van het voorbeeldfiguur ten 
gunste van anderen. Het onderzoek wijst uit dat inspiratie als aantrekkingskracht en als 
onderdeel van concretisering meer aansluit bij de wijze waarop leerlingen de verhouding tot 
de door hun voorbeeldfiguur belichaamde karaktereigenschap/waarde beleven dan het 
affectieve kenmerk van emulatie. Dit suggereert dat leerlingen zich inderdaad voor een deel 
gevoelsmatig oriënteren met betrekking tot karaktereigenschappen/waarden, maar dat dit 
eerder vanuit een positief dan vanuit een negatief gevoel gebeurt.   
 Het conatieve kenmerk van emulatie duidt op een motivatie bij de leerling om de door 
het voorbeeldfiguur voortreffelijk belichaamde karaktereigenschap/waarde voor zichzelf te 
bemachtigen. Alle leerlingen geven er blijk van dat zij gemotiveerd zijn de door hun 
voorbeeldfiguur belichaamde karaktereigenschap/waarde voor zichzelf te bemachtigen – 
hiermee geven zij voornamelijk uitdrukking aan het willen verfijnen van datgene wat zij reeds 
menen te bezitten. Er kan onderscheid gemaakt worden tussen leerlingen die hun motivatie 
vrijwel voorbeeldfiguur-onafhankelijk verwoorden en leerlingen waarbij er aan hun motivatie 
meer nadrukkelijk specifieke en concrete belichamingen door het voorbeeldfiguur ten 
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grondslag liggen.          
 Met betrekking tot het cognitieve kenmerk als onderdeel van emulatie komt naar 
voren dat de leerlingen die beter uit konden leggen waarom een bepaalde 
karaktereigenschap/waarde voor hen belangrijk is, tevens een meer uitgebreid en divers 
repertoire aan mogelijkheden kenden om de karaktereigenschap/waarde in hun eigen leven 
tot uiting te brengen. De leerlingen menen vooral veel te leren door de wijze waarop hun 
voorbeeldfiguren de karaktereigenschappen/waarden in de praktijk belichamen te 
observeren. De verhouding tot hun voorbeeldfiguren ervaren zij met betrekking tot de 
karaktereigenschappen/waarden dan ook niet als een begeleidingsrelatie. Dit meer 
individuele en voorbeeldfiguur-onafhankelijke leren lijkt zodoende te verwijzen naar 
concretisering. Tegelijkertijd is bijna de helft van de voorbeeldfiguren in dit onderzoek de 
moeder of vader van de leerling. Het is dan ook mogelijk dat de huidige positionering van de 
leerlingen die beter uit konden leggen waarom een karaktereigenschap/waarde voor hen 
belangrijk is en meer mogelijkheden kenden om de karaktereigenschap/waarde in hun eigen 
leven tot uiting te brengen, juist wel voortvloeit uit een langdurig en intensief 
begeleidingstraject, maar dat de leerlingen de karaktereigenschappen/waarden en de 
daaraan ten grondslag liggende morele redenen inmiddels verinnerlijkt hebben. 
 Het gedragsmatige kenmerk van emulatie is aanwezig in de verhouding van leerlingen 
tot hun voorbeeldfiguren. Alle leerlingen kunnen persoonlijke voorbeelden geven van 
situaties waarin zij in hun eigen leven uitdrukking gaven aan de door het voorbeeldfiguur 
belichaamde karaktereigenschap/waarde.       
 Bij een aantal leerlingen komen aanknopingspunten naar voren die erop kunnen wijzen 
dat er volwaardig sprake is van concretisering in de verhouding van leerlingen tot hun 
voorbeeldfiguren. In die gevallen wordt het tot uiting brengen van een waarde in het eigen 
leven van de leerling nadrukkelijk in verband gebracht met concrete situaties binnen de 
context van het voorbeeldfiguur. Dit suggereert dat de geïnspireerde leerlingen met 
betrekking tot de karaktereigenschap/waarde een interpretatieslag hebben gemaakt van 
concrete situaties binnen de context van het voorbeeldfiguur naar hun eigen context. De 
interpretatieslag heeft zich verder nagenoeg onafhankelijk van het voorbeeldfiguur 
voltrokken.           
 De analyse wijst uit dat leerlingen geïnspireerd worden door een positieve 
transformatie in het leven van het voorbeeldfiguur. In die gevallen waar er sprake was van 
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een positieve transformatie in het leven van het voorbeeldfiguur, zijn er tevens 
aanknopingspunten aanwezig die wijzen op concretisering in de verhouding van leerlingen tot 
hun voorbeeldfiguren. In deze scriptie komt een positieve transformatie naar voren als 
aantrekkingskracht in de verhouding van leerlingen tot een voorbeeldfiguur.  
 Dit onderzoek wijst uit dat zowel kenmerken van emulatie als concretisering een rol 






Hier wordt dieper ingegaan op de bevindingen en beperkingen van dit onderzoek, 
aanbevelingen voor vervolgonderzoek en de relatie met humanistiek.  
 
Bevindingen 
In de theorie van Duyndam (2010, 2012) speelt inspiratie een belangrijke rol in concretisering 
als verhouding tot voorbeeldfiguren. De resultaten van dit onderzoek lijken te bevestigen dat 
dit kenmerk een belangrijke rol speelt. Het onderzoek biedt ook nieuwe inzichten. Zo blijkt 
een positieve transformatie een aantrekkingskracht in de verhouding van leerlingen tot hun 
voorbeeldfiguren. Deze scriptie draagt middels deze twee punten bij aan de empirische 
fundering alsook de verdere uitwerking van concretisering als verhouding tot 
voorbeeldfiguren.           
 De resultaten impliceren dat leerlingen zich ten dele gevoelsmatig oriënteren met 
betrekking tot karaktereigenschappen/waarden. Aristoteles (1980) en Kristjánsson (2006) 
werkten vanuit de aanname dat een pijnlijke emotie hierin richtinggevend is. De resultaten 
van deze scriptie suggereren dat een dergelijke oriëntatie veeleer vanuit een positief gevoel 
dan  vanuit een negatief gevoel gebeurt. Om die reden lijkt het affectieve kenmerk van 
emulatie niet en inspiratie als kenmerk van concretisering wel aan te sluiten bij de beleving 
van de leerlingen.         
 
Beperkingen 
Dit onderzoek kent de beperking dat er alleen leerlingen geïnterviewd zijn die onderwijs 
volgen aan een particuliere school. De leerlingenpopulatie van deze particuliere school is wat 
betreft achtergrond redelijk homogeen. Dit maakt dat er een heel specifiek deel van de 
algehele onderzoekspopulatie aan dit onderzoek heeft meegewerkt. Hierdoor blijft onder 
meer onduidelijk op welke wijze leerlingen met een migrantenachtergrond zich tot hun 
voorbeeldfiguren verhouden. Een vervolgonderzoek op een qua leerlingenpopulatie etnisch-
cultureel diverse reguliere middelbare school kan een licht werpen op mogelijke 




In de verhouding van leerlingen tot hun voorbeeldfiguren spelen kenmerken van emulatie en 
concretisering een rol. Het onderzoek wijst uit dat inspiratie een belangrijke rol speelt in de 
verhouding van leerlingen tot hun voorbeeldfiguren. Om inspiratie onder leerlingen met 
betrekking tot voorbeeldfiguren uitgebreider te conceptualiseren, kan een 
sociaalwetenschappelijk empirisch vervolgonderzoek in dat kader interessant blijken. Dit kan 
tevens van waarde zijn voor de onderwijspraktijk van morele educatie. De uitkomsten kunnen 
handvatten bieden aan docenten om gericht lessen vorm te geven vanuit een verhouding van 
leerlingen tot voorbeeldfiguren waarin inspiratie centraal staat.      
 Het onderzoek biedt tevens een vertrekpunt voor verdere reflectie binnen het domein 
van morele educatie over de rol van de leraar als voorbeeldfiguur. Bricheno & Thornton (2007) 
lieten al zien dat slechts 2.4% van de leerlingen desgevraagd een leraar aanwijst als 
voorbeeldfiguur. Het oogt dan ook weinig zinvol om in het kader van morele ontwikkeling 
lessen te ontwerpen die vertrekken vanuit de docent als voorbeeldfiguur. Men doet er 
wellicht verstandig aan om in plaats daarvan persoonlijke voorbeeldfiguren van leerlingen in 
te zetten ter inspiratie en motivatie, waarbij de leraar de rol inneemt van een normerende 
begeleider die zich tevens toespitst op de cognitieve ontwikkeling van de leerlingen. Zodoende 
kan er nagedacht worden over een mogelijke driehoeksverhouding tussen de leerlingen, hun 
voorbeeldfiguren en de leraar. 
 
Relatie met humanistiek  
Deze scriptie heeft nadrukkelijk raakvlakken met de zingevingscomponent binnen de 
humanistiek als wetenschap. Vanuit humanistische beginselen probeert men er middels 
kennisvergaring onder meer aan bij te dragen dat mensen zich autonoom leren verhouden tot 
zichzelf en anderen (Derkx, 2011; Duyndam, 2010, 2012; Dohmen, 2008). Zelf nadenken en 
zelfontplooiing behoren tot de kern van de humanistische traditie. De humanistiek behoort 
mijns inziens bij te dragen aan het waarborgen van de mogelijkheid daartoe.   
 In deze scriptie is via verscheidene auteurs naar voren gekomen hoeveel invloed 
anderen uitoefenen op onze (morele) ontwikkeling. Dit brengt het gevaar met zich mee dat 
mensen simpelweg doen zoals anderen doen, wat radicaal afbreuk doet aan het 
autonomiebeginsel. De Ander speelt tegelijkertijd ook een buitengewoon waardevolle rol in 
62 
 
onze (morele) ontwikkeling. In het contact met andere mensen ontdek je wie je zelf bent 
alsook wie je wilt zijn. Middels deze scriptie heb ik gepoogd bij te dragen aan het denken over 
een verhouding tot anderen die hierin een balans vindt – die zelfontplooiing en verheffing in 
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Behulpzaamheid    Beleefdheid     Bescheidenheid 
Betrokkenheid   Betrouwbaarheid   Dapperheid 
Dienstbaarheid   Eerbied    Eerlijkheid 
Vriendschap    Empathie    Fatsoen  
Gastvrijheid    Geduld     Trouw 
Gematigdheid    Gevoeligheid    Gulheid  
Integriteit    Vergevingsgezindheid   Liefde  
Loyaliteit    Menswaardigheid   Milieubewustheid 
Naastenliefde    Moed     Optimisme  
Oprechtheid    Rechtvaardigheid    Tolerantie 
Zorgzaamheid    Respect    Solidariteit 





- Kijk nog eens goed naar de karaktereigenschappen en/of waarden die je hebt 
geselecteerd. Als je nadenkt over jezelf, jouw eigen leven en de selectie die je net hebt 
gemaakt, wie/wat komt er dan met betrekking tot die selectie in je op bij het horen 
van de definitie van een voorbeeldfiguur (een persoon die je respecteert, die je volgt, 
waar je tegen opkijkt of waar je op wilt lijken)? Neem vijf minuten om dit op te 
schrijven, voel je vrij om alles (gedachten, herinneringen, ervaringen, gevoelens, 







① Introductie: [het interview gaat over je verhouding tot voorbeeldfiguren en wat deze 
verhouding betekent voor jouw eigen leven] 
- Welke karaktereigenschappen en/of waarden vind je op dit moment in je leven erg 
belangrijk? Maak een top drie uit aangereikte voorbeelden.  
 
- Kijk nog eens goed naar de karaktereigenschappen en/of waarden die je hebt 
geselecteerd. Als je nadenkt over jezelf, jouw eigen leven en de selectie die je net hebt 
gemaakt, wie/wat komt er dan met betrekking tot die selectie in je op bij het horen 
van de definitie van een voorbeeldfiguur (een persoon die je respecteert, die je volgt, 
waar je tegen opkijkt of waar je op wilt lijken)? Neem vijf minuten om dit op te 
schrijven, voel je vrij om alles (gedachten, herinneringen, ervaringen, gevoelens, 
voorbeelden) op te schrijven, eventueel in steekwoorden. 
 
② Innerlijke ervaring: [emulatie: affectief, conatief, cognitief], [concretisering: context van 
het voorbeeldfiguur, inspiratie, motivatie] 
- Kijk naar de selectie karaktereigenschappen/waarden die je hebt gemaakt. Wat 
spreekt je dan aan in je voorbeeldfiguur? Kun je dat toelichten met een 
situatie/voorbeeld? 
 
- Als je aan je voorbeeldfiguur in die situatie denkt, kun je dan beschrijven welke 
gevoelens of gedachten die situatie toen bij je opriep? Welke gevoelens of gedachten 
roept die situatie nu bij je op? 
 
- Heeft je voorbeeldfiguur jou iets geleerd over die karaktereigenschappen/waarden en 
zo ja, wat? Kun je dat toelichten met een situatie/voorbeeld? Kun je wat meer vertellen 
over de rol van het voorbeeldfiguur hierin?  
 
- Waarom is … voor jou nastrevenswaardig? Welke manieren ken je om dit te bereiken 
en/of in de praktijk te brengen? 
 
③ Handelen: [emulatie: gedragsmatig], [concretisering: concretisering, hermeneutische 
vrijheid]. 
- Als je nog eens kijkt naar je selectie die je aan het begin van het interview hebt 
gemaakt, heeft je verhouding tot je voorbeeldfiguur bijgedragen aan veranderingen in 





- Heeft je verhouding tot je voorbeeldfiguur impact gehad op jouw eigen leven en zo ja, 
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Ik verklaar hierbij op voor mij begrijpelijke wijze te zijn ingelicht over het onderwerp en de 
methode van het onderzoek. Al mijn vragen zijn naar tevredenheid beantwoord. Ik stem 
geheel vrijwillig in met deelname aan dit onderzoek. Ik weet dat ik op elk moment van het 
onderzoek mag stoppen met mijn deelname. Ik hoef daar geen reden voor te geven.  
De onderzoeker heeft uitgelegd dat hij al het mogelijke doet om mijn anonimiteit waar te 
borgen. De onderzoeker heeft benadrukt dat de interviews meteen onder een andere naam 
worden uitgewerkt op de computer. Het is mij duidelijk dat de geluidsfragmenten van de 
interviews opgeslagen worden op de computer van de onderzoeker.  
Als ik nog verdere informatie over het onderzoek zou willen krijgen, nu of in de toekomst, kan 
ik me wenden tot Wouter de Vormer (wdevormer@gmail.com – 06 3490 5320).  
 
Ben je minderjarig? Dan ook een handtekening van je ouder/voogd. In tweevoud getekend:  
 
 
Naam respondent  : ………………………………………………………………………………….. 
 
 
Handtekening   : ………………………………………………………………………………….. 
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Ik heb toelichting verstrekt op het onderzoek. Ik verklaar mij bereid nog opkomende vragen 
over het onderzoek naar vermogen te beantwoorden. 
 
 
Naam onderzoeker  : ………………………………………………………………………………… 
 
 
Handtekening  : ………………………………………………………………………………….. 
 
